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3JÊZYK I KULTURA
Na rosyjskojêzycznych stronach interne-
towych, w czasopismach m³odzie¿owych, a tak-
¿e w licznych utworach literatury piêknej nie-
rzadko pojawiaj¹ siê ostatnimi czasy teksty za-
wieraj¹ce s³ownictwo nienormatywne. Stanowi
je w g³ównej mierze leksyka ¿argonowa. Wpro-
wadzanie do tekstów leksyki ¿argonowej (slan-
gowej) czyni je niezrozumia³ymi nie tylko dla
ucz¹cych siê jêzyka rosyjskiego, lecz tak¿e dla
rodowitych u¿ytkowników tego jêzyka. Jeden
z badaczy ¿argonu rosyjskiego i zarazem autor
s³ownika rosyjskiego argot ( 	


 2000) pisze: „   
	   

  








, 2001:1). WypowiedŸ ta œwiadczy
o gwa³townym wzroœcie liczebnoœci rosyjskich
leksykalnych jednostek ¿argonowych i zarazem
o tendencji aktywizacji nowego s³ownictwa kosz-
tem eliminacji s³ownictwa wczeœniej u¿ywane-
go.
Leksyka ¿argonu m³odzie¿owego, obok
strefy peryferyjnej – permanentnie zmieniaj¹-
cej siê ze wzglêdu na zanik ekspresywnoœci
wczeœniejszych jednostek i zastêpowania ich no-
wymi o wiêkszym stopniu nacechowania ekspre-
sywnego – posiada te¿ czêœæ podstawow¹ (ba-




O rosyjskim ¿argonie m³odzie¿owym
Czym jest ¿argon?
Nazwa ta jest u¿ywana w literaturze lin-
gwistycznej obok takich terminów jak slang,
gwara, jêzyk, argot. Wszystkie te terminy s¹ jed-
nak hiponimiczne wzglêdem terminu nadrzêd-
nego socjolekt, zarezerwowanego dla oznacza-
nia ka¿dego odrêbnego „jêzyka” konkretnej gru-
py spo³ecznej. S. Grabias zauwa¿a, ¿e: „Ró¿nice
miêdzy socjolektami a jêzykiem etnicznym spro-
wadzaj¹ siê w zasadzie do ró¿nic leksykalnych.
W zwi¹zku z tym stosowane najczêœciej w litera-
turze polskiej terminy „jêzyk” i „gwara” na ozna-
czanie socjolektów nale¿y rozumieæ osobliwie
wbrew zwyczajowo ustalonemu zakresowi. U¿y-
waj¹c terminu „jêzyk” eksponuje siê w tym wy-
padku cechê komunikatywnoœci: chodzi o pewien
sposób porozumiewania siê, powsta³y w okre-
œlonej grupie osób, a nie o system znaków oraz
regu³ ich u¿ycia” (S. Grabias, 2001:138-139).
Rosyjski lingwista W. M. ¯ irmunskij w odniesie-
niu do socjolektów u¿ywa³ dwóch terminów:
argot dla ezoterycznych (tajnych) odmian jêzy-
ka i ¿argon dla odmian ekspresywnych (W. M.
¯irmunskij, 1936:163). Inni badacze rosyjscy
w swych pracach na oznaczanie socjolektów
wykorzystuj¹ terminy jêzyk umowny (	
)
*), slang (
), substandard. Je¿eli u jed-
nych autorów argot i ¿argon funkcjonuj¹ jako
nazwy synonimiczne, to inni badacze do zakre-
1) Dr hab. Miko³aj Timoszuk, prof. Uniwersytetu Warszawskiego jest pracownikiem Wydzia³u Lingwistyki Stosowanej i Filologii
Wschodnios³owiañskich oraz redaktorem dzia³u jêzyka rosyjskiego w Jêzykach Obcych w Szkole.
4su terminu argot w³¹czaj¹ ¿argony, miejskie s³ow-
nictwo potoczne i leksykê tzw. marginesu spo-
³ecznego lub stawiaj¹ znak równoœci pomiêdzy
argot i jêzykiem umownym (  
1997:10). Ró¿norodnoœæ terminów na oznacza-
nie socjolektów œwiadczy o wielorakim pojmo-
waniu „jêzyka” poszczególnych grup spo³ecz-
nych i stosowaniu odmiennych zbiorów cech
dystynktywnych do rozró¿niania ich œrodka ko-




ponowa³ triadyczn¹ klasyfikacjê socjolektów.
Wœród nich wyró¿nia on:
 ¿argony,
 jêzyki umowne wêdruj¹cych rzemieœlników
i handlarzy,




Ka¿da z tych trzech grup jest okreœlana ze
wzglêdu na status i funkcjê spo³eczn¹ u¿ytkow-
ników danego socjolektu. Wœród ¿argonów au-














 m³odzie¿owe (, 1997:12).
Wed³ug L. I. Skworcowa, ¿argon nale¿y
traktowaæ jako spo³eczn¹ odmianê jêzyka, któ-
ra – w odró¿nieniu od jêzyka ogólnonarodo-
wego – wykorzystuje specyficzn¹ leksykê i fra-
zeologiê oraz okreœlone œrodki s³owotwórcze.
¯argonowi, u¿ywanemu przez grupy nieherme-
tyczne, L. I. Skworcow przeciwstawia argot –
tajny jêzyk zamkniêtej grupy spo³ecznej (
, 1997:129). W tym te¿ rozumieniu
¿argon bêdzie traktowany w dalszych rozwa-
¿aniach2). Jednym z podstawowych kryteriów
wyró¿niaj¹cych ¿argon m³odzie¿owy spoœród
innych ¿argonów jest wiek jego u¿ytkowników.
Panuje przekonanie, ¿e ¿argonem tym pos³u-
guje siê m³odzie¿ w wieku od 14 do 25 lat
( 1976;  2002).
J. Uzdinska, sytuuj¹c ¿argon m³odzie¿owy
w obrêbie jêzyka ogólnonarodowego i przypi-
suj¹c mu status subjêzyka, podkreœla, i¿ jest on
u¿ywany przez m³odzie¿ w wieku od 14 do 25
lat w toku swobodnej konwersacji miêdzy ró-
wieœnikami. ¯argon m³odzie¿owy cechuje od-
rêbna specyficzna leksyka i specyfika znacze-






OdpowiedŸ na to pytanie kryje siê w prze-
œwiadczeniu, ¿e ¿argon m³odzie¿owy jest swo-
istym odwzorowaniem nowego systemu warto-
œci bêd¹cego zaprzeczeniem dotychczasowych
norm, w tym równie¿ norm poprawnoœciowych.
Nie tylko odmienne od ogólnoprzyjêtych wyra-
¿enia, lecz przede wszystkim wyra¿enia nace-
chowane ekspresywnie o konotacji negatywnej,
zawieraj¹ce elementy gry s³ownej i mobilizuj¹-
ce do deszyfracji, nale¿¹ do podstawowych wy-
ró¿ników ¿argonu. Inn¹, nie mniej wa¿n¹, ce-
ch¹ ¿argonu jest jego funkcja jednocz¹ca, na co






















	", 2004:1). Cech¹ charaktery-
styczn¹ ¿argonu jest równie¿ jego zdolnoœæ do
natychmiastowej reakcji na zmiany zachodz¹ce
w otaczaj¹cej rzeczywistoœci. Niezwykle wa¿nym
czynnikiem w tym wzglêdzie jest wykorzystywa-
nie przez u¿ytkowników ¿argonu, tzw. tekstów
precedensowych do tworzenia na ich podsta-
wie nowych, ekspresywnie nacechowanych,
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s³owy, aby wyeksplikowaæ humorystyczny pier-
wiastek ¿argonowego wyra¿enia (tekstu wtór-
nego), ustaliæ jego „formê wewnêtrzn¹”, nale¿y
siê oprzeæ na kulturowych skryptach mentalnych,
odwzorowuj¹cych fakty zawarte w prymarnych
zapamiêtanych tekstach. Pos³u¿my siê przyk³a-
dem. W Wielkim s³owniku ¿argonu rosyjskiego3)
(wszystkie tu przytaczane i omawiane przyk³a-
dy pochodz¹ w³aœnie z tego s³ownika) odnoto-






"+!,  +). ¯eby zrozumieæ
motywacjê tych ¿argonowych frazeologizmów,
nale¿y wiedzieæ, i¿ w przededniu obchodu
100-letniej rocznicy urodzin wodza rewolucji
w Moskwie kr¹¿y³y liczne dowcipy, wœród któ-













aluzja do wycieczek odwiedzaj¹cych miejsca
pobytu W. Lenina przed rewolucj¹)  
(












Leksyka ¿argonu m³odzie¿owego ze
wzglêdu na swe pochodzenie nie jest jednolita.
Kszta³towa³a siê na podstawie ró¿nych sub¿ar-
gonów: uczniowskiego, studenckiego, sportowe-
go, hippiesowskiego, s³ownictwa narkomanów
i nieformalnych ugrupowañ m³odzie¿owych (np.
preferuj¹cych okreœlony rodzaj muzyki). Wch³o-
nê³a równie¿ doœæ du¿¹ liczbê elementów z in-
nych ¿argonów, w tym z ¿argonu przestêpcze-
go (z³odziejskiego i wiêziennego – tzw. „b³atnej
muzyki”, „fieni”, „rybiego jêzyka”), wojskowe-
go, z ¿argonów dewiacyjnych grup spo³ecznych
itd. W tym sensie ¿argon m³odzie¿owy jest swe-
go rodzaju inter¿argonem o nieostrych grani-
cach.
Rosyjski ¿argon m³odzie¿owy, o czym ju¿
by³a mowa, tylko w nieznacznym stopniu ró¿ni
siê od jêzyka ogólnego w zakresie fonetyki,
morfologii i sk³adni. Najistotniejsze ró¿nice wy-
stêpuj¹ na poziomie leksykalnym i w zakresie
s³owotwórstwa. Leksyka (s³ownictwo i frazeolo-
gia) rosyjskiego ¿argonu m³odzie¿owego oprócz
elementów pochodz¹cych z innych socjolektów
zawiera tak¿e rosyjskie s³ownictwo potoczne
i gwarowe oraz liczne zapo¿yczenia z innych jê-
zyków.
Leksyka potoczna i gwarowa trafia³a do
¿argonu m³odzie¿owego b¹dŸ bezpoœrednio,
b¹dŸ te¿ za poœrednictwem innych ¿argonów


















Je¿eli chodzi o wp³yw jêzyków obcych na
¿argon m³odzie¿owy, to na pierwszym miejscu
zdecydowanie nale¿y tu wymieniæ jêzyk angiel-
ski. Przemo¿ny wp³yw jêzyka angielskiego (po-
zostaj¹cy w bezpoœrednim zwi¹zku z przejmo-
waniem elementów kultury anglosaskiej i ame-
rykañskiej) wyraŸnie rysuje siê w dwóch p³asz-
czyznach. Z jednej strony s¹ to wyra¿enia zapo-
¿yczone w niezmienionej formie i zaadaptowa-
ne na gruncie rodzimym z wykorzystaniem ro-
syjskich morfemów o funkcji gramatycznej,
z drugiej zaœ, s¹ to derywaty urabiane od zrusz-
czonych podstaw za pomoc¹ ró¿nych forman-
tów s³owotwórczych.
Do pierwszej grupy nale¿¹ m. in. takie
jednostki, jak: )$+ )#)$	!)#,























































Przytoczone przyk³ady pozwalaj¹ sformu-
³owaæ kilka ogólnych zasad adaptacji s³ownic-
twa angielskiego w rosyjskim ¿argonie m³odzie-
¿owym. Mo¿na je uj¹æ w sposób nastêpuj¹cy:
 Tematy rzeczownikowe, których formy wyj-
œciowe koñcz¹ siê na spó³g³oskê (tward¹ lub
miêkk¹) po adaptacji fonetycznej otrzymuj¹
fleksje pierwszej deklinacji i s¹ zaszeregowy-
wane do rodzaju mêskiego. Tematy, które
w formie s³ownikowej (wyjœciowej) otrzyma³y
koñcówkê -a (typu )') przez ana-
logiê do ich rosyjskich odpowiedników rodza-
ju ¿eñskiego (typu ) zostaj¹ w³¹-






skich rzeczowników pluralia tantum maj¹
równie¿ niepe³ny paradygmat (brak form licz-
by pojedynczej).
 Angielskie tematy adiektywne w formie s³ow-
nikowej morfologicznie s¹ adaptowane przez
do³¹czanie flektywu (sufiksu z koñcówk¹)
-3)4.
 Zapo¿yczone z angielszczyzny tematy werbal-
ne, ulegaj¹c adaptacji morfologicznej, otrzy-
muj¹ flektywy --- w bezoko-
liczniku i zostaj¹ w³¹czone do pierwszej lub
drugiej koniugacji.
Drug¹ grupê leksyki, poœrednio opartej na
tematach pochodzenia angielskiego, stanowi¹
derywaty motywowane bezpoœrednio temata-
mi s³owotwórczymi wyrazów, nale¿¹cych do gru-
py pierwszej. Derywaty te to w pierwszym rzê-
dzie formacje odrzeczownikowe urabiane za
pomoc¹ formantów w funkcji ekspresywnej, np.:











@AB3por. te¿$:;)<*<:*4 i in.
Rosyjski ¿argon m³odzie¿owy obfituje
równie¿ w po¿yczki z innych jêzyków, choæ nie
s¹ one tak liczne jak wyrazy pochodzenia an-
gielskiego i amerykanizmy. Wœród nich warte
odnotowania s¹ zapo¿yczenia z jêzyka niemiec-
kiego (np.: # $) #	
 $=>) 
34 $) ) $0
%	

 !)), hiszpañskiego (np.: 	$!0%-
)" $
)). Wydaje siê, ¿e s³ownictwo
z tych w³aœnie jêzyków pozostaje w bezpoœred-
nim zwi¹zku z nauczaniem jêzyków obcych
w szko³ach rosyjskich. Nie mniej jednak rosyjski
¿argon m³odzie¿owy w swym leksykonie zawie-
ra tak¿e wyra¿enia pochodzenia greckiego, cy-
gañskiego (np. cyg.: 	( $!0%.-
/)($	
()), z jêzyka hebrajskiego i ji-
dysz (np.: 	
$&)1$&"
+0)). Leksyka ta oraz s³ownictwo pochod-
ne, oparte na zapo¿yczeniach obcojêzycznych,
trafia³a do socjolektów m³odzie¿owych za po-
œrednictwem ¿argonu z³odziejskiego i wiêzien-
nego. W. S. Jelistratow jest zdania, ¿e: „C
& / DD 	







S³ownictwo ¿argonu m³odzie¿owego jest
pomna¿ane nie tylko w wyniku zapo¿yczeñ, lecz
tak¿e, a nawet przede wszystkim, w rezultacie
semantycznej i morfologicznej derywacji.
W zakresie s³owotwórstwa semantycznego rosyj-
ski ¿argon m³odzie¿owy, podobnie jak wszyst-
kie pozosta³e ¿argony, wyró¿nia siê szerokim wy-
korzystaniem metafory i metonimii. Ten sposób
tworzenia nowego s³ownictwa opiera siê na ró¿-
norodnych zwi¹zkach asocjatywnych miêdzy
obiektami istniej¹cymi (materialnymi i mental-
nymi) a tymi, które zaistnia³y i wymagaj¹ no-
minacji. Relacje te powstaj¹ b¹dŸ to na zasadzie
podobieñstwa na osi paradygmatycznej (meta-
fora), b¹dŸ to na zasadzie przyleg³oœci na osi
syntagmatycznej (metonimia). Wyrazy powsta-
³e w wyniku metaforyzacji i metonimizacji ozna-
7czaja nie tylko okreœlone zjawiska, ale wyra¿aj¹
równie¿ w okreœlonym stopniu stosunek do tych
zjawisk u¿ytkowników ¿argonu i wywo³uj¹ okre-
œlonego rodzaju konotacje, najczêœciej o zabar-
wieniu ironicznym czy wrêcz negatywnym.
W tym wzglêdzie s³ownictwo ¿argonowe jest
nacechowane ekspresywnie, na co niejednokrot-
nie zwracano uwagê (por. np. ?1
1992:375).
Metaforycznoœæ cechuje zarówno nazwy
jednowyrazowe, jak i jednostki frazeologiczne.
Wœród metaforycznych nazw jednowyrazowych
w rosyjskim ¿argonie m³odzie¿owym mo¿na














 $)' $+ )
$+) i in. Do wyra¿eñ reprezentuj¹-
cych drug¹ grupê nale¿¹ m.in.: 
)$	!
( !)"	-





Metonimia, sprowadzaj¹ca siê do zastê-
powania jednej nazwy przez drug¹ w oparciu
o ró¿norodne relacje zachodz¹ce miêdzy znacze-
niami tych nazw (np. przyczyny zamiast skutku
i odwrotnie, przedmiotu ogarniaj¹cego zamiast
zawartoœci, znaku zamiast jego referenta, narzê-
dzia zamiast wytworu, abstraktu zamiast kon-
kretu, miejsca zamiast jego mieszkañców, czêœci
zamiast ca³oœci [synekdocha]), jest œrodkiem sze-
roko stosowanym w ¿argonowej nominacji. Do
tej kategorii nale¿¹ m.in. takie wyra¿enia, jak:
" $("	
&"  !&) (dys-
tynkcje pu³kownika armii rosyjskiej to m.in. trzy
du¿e gwiazdki), %( $ 0/)
(analogia do tytu³u filmu Klasztor Shaolin),
	# $
	) (taksówki s¹ oznakowane pa-
skiem sk³adaj¹cym siê, jak szachownica, z kwa-
dracików), * 3 (
4$@AA0') (na dawnych banknotach
carskich o nominale 100 rubli widnia³ portret
Katarzyny II), $!!6)
(zasada nominacji – podobna jak w wyrazie po-
przednim: podobizna. G. Washingtona), -

$) (Kim Ir Sen – komunistyczny przy-
wódca KRLD), "	 $7+) (jak
wiadomo, cechy negroidalne A. Puszkin odzie-






) ( < *",
symbol ludzi zamo¿nych i na eksponowanych
stanowiskach; pozostali na ogó³ nosili czapki kró-
licze; por. u¿ywane w ¿argonie wojskowym
""( na oznaczenie wojskowego w stopniu od
pu³kownika wzwy¿; zgodnie z regulaminem tyl-
ko oni mogli nosiæ papachy), "$-
	0./)	 $&'	" &%
		')'$&1) (Figaro – z Cy-
rulika sewilskiego), $+) (por.: 






zwisko W. Lenina utworzone na zasadzie synek-
dochy; podobnie – # w odniesieniu do
K. Marksa; por. te¿ # u¿ywane na ozna-
czenie pomnika K. Marksa i stacji metra nazwa-
nej jego imieniem w Moskwie) i wiele innych.
W zakresie s³owowotwórstwa morfolo-
gicznego rosyjski ¿argon m³odzie¿owy cechuje
przede wszystkim wykorzystanie w procesie de-
rywacji ekspresywnych formantów sufiksalnych
i tzw. formantów ujemnych realizowanych
w wyniku ró¿nego rodzaju uciêæ wyg³osowych.
Te ostatnie wyró¿niamy w derywatach tworzo-
nych przez uciêcie podstawy s³owotwórczej
z uwzglêdnieniem jej struktury morfologicznej,
lub czêœciej – niezale¿nie od jej sk³adu morfe-
mowego. W wyniku ró¿norodnych uciêæ w ¿ar-









































. Tego rodzaju for-
macje nale¿y odró¿niaæ od derywatów powsta-
³ych w wyniku derywacji wstecznej od podstaw
























































Je¿eli natomiast chodzi o formanty eks-
presywne, to w ¿argonie m³odzie¿owym ich
funkcjê pe³ni¹ najczêœciej sufiksy: ---F-
*--	(56 do³¹czane do podstaw imiennych
zarówno pe³nych, jak i uciêtych, np.: #
$0)8#$
	)(8($	'
1' ) 	#8 	# $-









































































Ekspresywnoœæ s³ownictwa ¿argonu m³o-
dzie¿owego, podobnie jak innych ¿argonów,
przejawia siê równie¿ w procesie tworzenia jed-
nostek leksykalnych opartych na zasadzie gry
s³ownej. W ten sposób powstaj¹ swego rodzaju
kalambury s³owne bêd¹ce rezultatem wzajem-
nej atrakcji i nak³adania siê dwóch lub kilku jed-
nostek o wspólnych ci¹gach brzmieniowych
(wspólnych komponentach fonologicznych).
Mowa tu o procesie s³owotwórczym w obrêbie
kompozycji i nosz¹cym nazwê kontaminacji.
Polega ona na krzy¿owaniu jednostek leksykal-
nych „tj. na ³¹czeniu ich w jedn¹ ca³oœæ struktu-
raln¹ poprzez wêze³ lub wêz³y kontaminacyjne.
Wêze³ kontaminacyjny to niemorfologiczna cz¹st-
ka strukturalna, powsta³a przez wyodrêbnienie
z fonologicznego sk³adu komponentów takich
samych fonemów, np. -kret- w kontaminacji
dekretyn ‘biurokrata’: dekret + kretyn” (S. Gra-
bias, 223). Pod wzglêdem formalnym kontami-
naty mog¹ byæ jednowêz³owe lub wielowêz³o-
we, pod wzglêdem znaczeniowym natomiast
konstrukcje te mog¹ byæ wypadkow¹ znaczeñ
poszczególnych cz³onów motywuj¹cych, lub
przyjmowaæ znaczenie jednego z cz³onów (por.
S. Grabias, 223-224).
Wyrazy utworzone przez kontaminacjê
i u¿ywane w rosyjskim ¿argonie m³odzie¿owym
mo¿na zilustrowaæ nastêpuj¹cymi przyk³adami:
#
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	. Nale¿y te¿ zwróciæ uwa-
gê, ¿e wœród nowotworów, urabianych przez
kontaminacjê, w rosyjskim ¿argonie m³odzie-
¿owym pojawiaj¹ siê konstrukcje, w których
w funkcji jednego z cz³onów motywuj¹cych jest
wykorzystywane imiê w³asne (antroponim lub
toponim). Cz³on ten, jako komponent aseman-
tyczny, nie wnosi zmian znaczeniowych. Na-
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(1856 –1910) –  	
'0		'10!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Przy omówieniu najwa¿niejszych cech
rosyjskiego ¿argonu m³odzie¿owego nie sposób
te¿ nie wspomnieæ o wieloznacznoœci poszcze-
gólnych jego jednostek leksykalnych. Zacytujmy

























(T	'=' 57). Warto te¿ zwró-
ciæ uwagê, ¿e nowe wyrazy, pojawiaj¹ce siê
w ¿argonie w wyniku stosowania ró¿nych spo-
sobów derywacji semantycznej i morfologicznej,
przyczyniaj¹ siê do powstania homonimii ogól-
nojêzykowo-¿argonowej. Chodzi tu o zró¿nico-
wanie znaczeniowe jednostek o jednakowym
brzmieniu w ¿argonie i w rosyjskim jêzyku ogól-
nym, co wynika z odmiennego pochodzenia tych
jednostek. Zjawisko to jest podobne do tzw.
homonimii miêdzyjêzykowej (typu pol. gadaæ
i ros. ) pod warunkiem, ¿e przyjmiemy,
i¿ ¿argon i jêzyk ogólny stanowi¹ dwa odrêbne
systemy jêzykowe. Pos³u¿my siê przyk³adem.
Rosyjskie  ‘miote³ka’ i # ‘botanik’
i ¿argonowe iP# odpowiadaj¹ so-
bie tylko pod wzglêdem struktury fonologicz-
nej (formalnie). W p³aszczyŸnie treœci i w aspek-
cie genetycznym przytoczone wyrazy ¿argono-
we nie maj¹ natomiast nic wspólnego z ich rów-
nobrzmi¹cymi odpowiednikami w jêzyku ogól-
nym. W ¿argonie m³odzie¿owym  ‘wene-
rycznie chory, weneryk’ to derywat od uciêtej
podstawy adiektywnej (
)#)),
a # ‘wzorowy uczeñ, prymus’ posiada sw¹
pierwotn¹ bazê derywacyjn¹ w temacie ¿argo-
nowego czasownika # ‘pilnie siê uczyæ;






przyk³ady dowodz¹, ¿e przy t³umaczeniu tekstów
zawieraj¹cych s³ownictwo ¿argonowe na norma-
tywny jêzyk literacki musimy wystrzegaæ siê rów-
nie¿ tzw. „fa³szywych przyjació³ t³umacza”.
Poczynione uwagi i spostrze¿enia, doty-
cz¹ce ogólnej charakterystyki rosyjskiego ¿argo-
nu m³odzie¿owego (dodajmy, i¿ odnosz¹ siê one
w zasadzie w tym samym stopniu i do innych
¿argonów rosyjskich) mog¹ okazaæ siê przydat-
ne do czytania i rozumienia tekstów zamieszcza-
nych na ³amach rosyjskich czasopism m³odzie-
¿owych (np.  I N	

I), Cool i in.) i na stronach internetowych,
10
poœwiêconych problematyce m³odzie¿owej. Zda-
niem wielu badaczy, to w³aœnie w periodyce
m³odzie¿owej i w Internecie, m³odzie¿owe s³ow-
nictwo ¿argonowe jest najbardziej widoczne
i eksponowane (por. np. 	

, 5). Na-
le¿y zgodziæ siê z doœæ rozpowszechnionym po-
gl¹dem, ¿e to nie proœci u¿ytkownicy jêzyka, lecz
przede wszystkim œrodki masowego przekazu,
pisarze i dziennikarze przyczyniaj¹ siê do upo-
wszechniania i popularyzowania ¿argonu, a na-
wet do jego tworzenia. Nie ulega te¿ w¹tpliwo-
œci, i¿ tego rodzaju teksty staj¹ siê póŸniej pod-
stawowym Ÿród³em do uk³adania s³owników po-
szczególnych ¿argonów. A jak wygl¹daj¹ teksty
pisane ¿argonem i w jakim stopniu s¹ one od-
zwierciedleniem dobrego smaku i wyczucia piêk-
na jêzyka rosyjskiego, os¹dŸmy sami. Oto prób-
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 2002, s. 18 – 19; cyt. za: #?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 
& ( " ) 

); cyt. wed³ug: http//66.102.9.104/search?q
= xeztiwRAWIJ:belovo.kemsu.ru/conferens
http://annababina.narod.ru/ (strona zawiera szereg prac
z zakresu socjolingwistyki i obszern¹ bibliografiê).
(kwiecieñ 2005)
1. Wstêp
Inspiracj¹ do napisania niniejszego arty-
ku³u sta³a siê lektura pasjonuj¹cej ksi¹¿ki Hen-




larno-naukowym, zatytu³owana Honni soit qui
mal y pense. L’incroyable histoire d’amour en-
tre le français et l’anglais2)  Tytu³ nawi¹zuje do
s³ów „hañba temu, kto widzi w tym coœ nie-
przystojnego” wypowiedzianych oko³o roku 1348
w Calais przez Edwarda III, króla Anglii, kiedy
 1) Dr Monika Grabowska jest adiunktem w Zak³adzie Dydaktyki Jêzyka Francuskiego Uniwersytetu Wroc³awskiego oraz nauczyciel-
k¹ jêzyka francuskiego w VIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
2) Wyd. Robert Laffont, 2001.
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to jego partnerce w tañcu, Joannie, hrabinie de
Salisbury, spad³a z nogi podwi¹zka. Nie zwa¿a-
j¹c na z³oœliwe uœmieszki dworzan, król na³o¿y³
podwi¹zkê na w³asne kolano i wypowiedzia³ zda-
nie, które sta³o siê nastêpnie dewiz¹ Orderu Pod-
wi¹zki. Jak opisuje Stanis³aw Kopaliñski3) „pod-
wi¹zka jako god³o orderu jest to wst¹¿ka z grana-
towego aksamitu z powy¿szym mottem wyhafto-
wanym z³ot¹ nici¹, noszona przez mê¿czyzn pod
lewym kolanem, a przez kobiety na lewym ramie-
niu”. The Most Noble Order of the Garter jest
najstarszym i najbardziej elitarnym orderem
w Europie, gdy¿ prawo do niego przys³uguje
wy³¹cznie 25 cz³onkom wywodz¹cym siê z rodzi-
ny panuj¹cej, z najwybitniejszych mê¿ów stanu
i arystokracji. H. Walter podkreœla jednak przede
wszystkim fakt, ¿e dewiza orderu zosta³a ustano-
wiona w jêzyku francuskim w pe³nym toku woj-
ny stuletniej (1337-1453), której przyczyn¹ by³o
d¹¿enie królów Francji do wyparcia Anglików
z dziedzicznych posiad³oœci we Francji oraz pre-
tensje królów angielskich do tronu francuskiego.
Order Podwi¹zki (zwany równie¿ od imienia jego
patrona Orderem Œwiêtego Jerzego) powsta³
zreszt¹, aby uczciæ rocznicê zwyciêstwa Anglików
nad Francuzami w Crécy w 1348 roku.
Podtytu³ ksi¹¿ki Henriette Walter, Niewia-
rygodna historia mi³oœci miêdzy francuskim i an-
gielskim, zapowiada jej treœæ, któr¹ jest przed-
stawienie ewolucji tych dwóch jêzyków na prze-
strzeni wieków z naciskiem na wzajemne wa-
runkowania i wp³ywy. Jak pisze autorka: „kon-
takty miêdzy francuskim i angielskim nie zaczê-
³y siê w Hastings (1066). Naprawdê siêgaj¹ one
pocz¹tków XI wieku, jako ¿e król Edward Wy-
znawca (1002-1066) by³, ze strony matki, wnu-
kiem ksiêcia Normandii Ryszarda Nieustraszone-
go. Zosta³ wychowany przez mnichów nor-
mandzkich i zapewne mówi³ ich jêzykiem” (Wal-
ter, 2001:79). Przez 300 lat, pocz¹wszy od Hen-
ryka II (1152) a¿ do Henryka IV (1445), wszy-
scy bez wyj¹tku królowie Anglii poœlubiali Fran-
cuzki. Najwa¿niejsz¹ z nich by³a Alienor Akwi-
tañska, która po uniewa¿nieniu œlubu z królem
Francji Ludwikiem VII poœlubi³a Henryka II Plan-
tageneta, wprowadzaj¹c na dwór angielski jê-
zyk i obyczaje francuskie. Dopiero wspomniana
powy¿ej wojna stuletnia po³o¿y³a kres presti¿o-
wej pozycji jêzyka francuskiego, który w ¿yciu
codziennym ust¹pi³ miejsca jêzykowi angielskie-
mu, spychaj¹c francuski na pozycjê jêzyka ob-
cego (u¿ywanego nadal przez elity). Jeden
z pierwszych podrêczników do nauki francuskie-
go (przez dzieci) zosta³ napisany ju¿ w XIII wie-
ku przez Waltera of Bibbersworth. Autor argu-
mentuje w przedmowie, ¿e francuski jest jêzy-
kiem, jaki ka¿dy szlachetnie urodzony znaæ po-
winien (cf. Walter, 2001:155).
Ksi¹¿ka Henriette Walter jest wiêc lektur¹
pasjonuj¹c¹ zarówno dla anglo- jak i dla fran-
kofonów. Nie sposób przeceniæ jej walorów dy-
daktyczno-spo³ecznych: w dobie zjednoczonej
Europy Walter wycisza animozje miêdzy zwo-
lennikami „wy¿szoœci” jednego z tych jêzyków
nazywaj¹c francuski najbardziej germañskim
spoœród jêzyków romañskich, a angielski najbar-
dziej romañskim spoœród jêzyków germañskich.
Poniewa¿ artyku³ ten jest adresowany do
nauczycieli – przede wszystkim jêzyka francu-
skiego – chcia³abym siê skupiæ na tzw. „fa³szy-
wych przyjacio³ach”, czyli wyrazach o podob-
nej formie (signifiant) lecz o odmiennym zna-
czeniu (signifié), którym Walter poœwiêca stony
103-119 swojej ksi¹¿ki. Cytowany przez Paula
Bogaardsa4) B. Laufer nazywa je „s³owami fa³-
szywie transparentnymi”, gdy¿ zdaj¹ siê dostar-
czaæ wskazówek dotycz¹cych sensu, ale tego nie
robi¹. Inspiruj¹c siê wyborem dokonanym przez
Walter, zaprezentujê najpierw temat w perspek-
tywie angielsko-francuskiej (lub francusko-an-
gielskiej), a potem przejdê do „fa³szywych przy-
jació³” polsko-francuskich, na istnienie których




W tabelce, w kolumnie „znaczenie” po-
dajê najpierw wyjaœnienie w jêzyku polskim5),
nastêpnie ekwiwalent w jêzyku francuskim (dla
wyrazu angielskiego) lub angielskim (dla wy-
3) S. Kopaliñski (1985), S³ownik mitów i tradycji kultury, Warszawa: PIW, s. 895.
4) P. Bogaards, (2003) Le vocabulaire dans l’apprentissage des langues étrangères, Hatier/Didier, s. 154.
5) W przypadku czêstych tu s³ów polisemicznych, wskazujê tym samym, o jakie u¿ycie chodzi.
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razu francuskiego)6). Zaznaczam, ¿e poziom
opisu leksykograficznego jest niejednolity: cho-
dzi wy³¹cznie o uwypuklenie ró¿nic miêdzy
 6) Ekwiwalenty francuskie wyrazów angielskich i vice-versa pochodz¹ od Henriette Walter (sprawdzone i uzupe³nione z: Dictionna-
ire français-anglais anglais-français, Le Robert & Collins, 1998); znaczenie polskie na podstawie: Collins English-Polish Dictionary
(wersja elektroniczna) oraz Wielki s³ownik francusko-polski pod red. S. Ciesielskiej-Borkowskiej i in., Warszawa: Wiedza Powszech-
na, 1980. Autorka dziêkuje panu Adamowi Rychlikowskiemu za konsultacje w kwestii jêzyka angielskiego.























 pl. rachunek, konto; sprawozdanie
 fr. compte; compte rendu
 pl. osi¹gn¹æ (cel, rezultat); odnosiæ
(sukces, zwyciêstwo)
 fr. accomplir, réussir
 pl. rzeczywisty, faktyczny
 fr. réel, concret
 pl. w rzeczywistoœci, w³aœciwie




 fr. abondance, richesse (ang. to
be affluent = fr. vivre dans
l’aisance)
 pl. udrêka, mêczarnia
 fr. souffrance, angoisse
 pl. zgoda, porozumienie
 fr. accord, entente
 pl. zmieniaæ
 fr. modifier






 pl. panna m³oda







































 ang. to finish, to complete
 pl. aktualny, teraŸniejszy
 ang. current
 pl. obecnie, aktualnie
 ang. currently
 pl. uprzedzenie, ostrze¿enie, przes-
troga
 ang. warning
 pl. t³umy, t³ok
 ang. crowds (fr. heures d’affluen-
ce = ang. rush hours)
 pl. agonia
 ang. death agony
 pl. wdziêk, urok
 ang. charm
 pl. zepsuæ, zniekszta³ciæ, sfa³szowaæ
 ang. to falsify, to corrupt
 pl. zakochany, mi³osny
 ang.  in love
 pl. zarobki, pensja
 ang. salary
 pl. barak, szopa








 pl. statek towarowy
 ang. cargo-boat
 pl. karnacja, cera
 ang. complexion



























 fr. plat mijoté, ragoût en cocotte







 fr. scander, psalmodier
 pl. zwêglaæ
 fr. carboniser
 pl. pogawêdka, pogaduszki
 fr. bavardage
 pl. szyfon
 fr. mousseline de soie
 pl. moneta
 fr. pièce de monnaie
 pl. towar
 fr. produit, marchandise, article
 pl. pe³ny
 fr. complet, détaillé (ang.a com-




 pl. zwo³ywaæ (spotkanie)
 fr. convoquer (une réunion)
 pl. kredka
 fr. crayon de couleur
 pl. taniec, tañce
 fr. la danse
 pl. ¿¹daæ, domagaæ siê, wymagaæ
 fr. exiger
 pl. sztuczna szczêka, proteza zêbowa
 fr. dentier, prothèse dentaire
 pl. zastêpca
 fr.  adjoint, remplaçant
 pl. niezgoda, nieporozumienie
 fr. désaccord
 pl. dyskusja, spór
 fr. discussion, contestation
 pl. którego uwaga zosta³a rozproszo-
na (w danym momencie)
 fr. éperdu
 pl. zak³ócenie (toku pracy)
 fr. dérangement (ang. to love to
distraction = fr. aimer à la folie)
 pl. redaktor






























 pl. œwiecznik, kandelabr
 ang. candlestick
 pl. œpiewaæ
 ang. to sing
 pl. wóz, fura
 ang. cart, waggon
 pl. kot
 ang. cat
 pl. ga³ganek, szmata
 ang. (piece of) rag
 pl. k¹t, róg
 ang. corner
 pl. wygoda, udogodnienia
 ang. convenience
 pl. wyrozumia³y, rozumiej¹cy
 ang. understanding
 pl. spaliæ, zniszczyæ
 ang. to consume, to burn
 pl. pasowaæ, odpowiadaæ
 ang. to suit
 pl. o³ówek lub kredka
 ang. pencil
 pl. dancing
 ang. dance hall
 pl. prosiæ
 ang. to ask
 pl. uzêbienie
 ang. dentition
 pl. deputowany, pose³
 ang. member of Parliament (GB),
representative (US)
 pl. nieprzyjemnoœæ, przykroœæ
 ang. annoyance, displeasure
 pl. sprzeczka, k³ótnia
 ang. quarrel, argument
































 fr. amolissant, débilitant
 pl. ostatecznie, koniec koñców
 fr. finalement
 pl. oczyszczaæ (z zarzutów)
 fr. disculper, innocenter
 pl. wiedza, umiejêtnoœci specjali-
styczne
 fr. savoir-faire, connaissance de
l’expert
 pl. okolicznoœci ³agodz¹ce
 fr. circonstances atténuantes
 pl. dodatkowy




 fr. tissu, étoffe
 pl. drobiazgowy, skrupulatny
 fr. minutieux, méticuleux
 pl. t³usty
 fr. gras
 pl. dziki, zaciek³y
 fr . féroce, violent
 pl. budz¹cy grozê
 fr. redoutable, impressionnant
 pl. cztery
 fr. quatre
 pl. mi³y, przyjazny
 fr. doux, affable
 pl. ³agodny, delikatny
 fr. doux, aimable, sans rudesse
 pl. okaza³y, œwietny
 fr. grandiose, magnifique
 pl. winogrono
 fr. (grain de) raisin
 pl. zadowolenie, satysfakcja
 fr. satisfaction
 pl. napiwek
 fr. gratification, pourboire
 pl. zmartwienie, zgryzota
 fr. chagrin
 pl. przedpokój, sala, dwór, akademik
 fr. entrée (d’un appartement),


































 pl. uwalniaæ (z op³aty, z obowi¹zku)
 ang. to exempt
 pl. ocena, ekspertyza
 ang. valuation, assessement
 pl.  wyczerpuj¹cy
 ang. exhausting
 pl. wyborowy, wyj¹tkowy, nadzwy-
czajny
 ang.  first-rate, top-quality
 pl. dziwaczny, niedorzeczny
 ang. crazy, excessive
 pl. zak³ad przemys³owy
 ang. factory, works, mill
 pl. mêcz¹cy, nudny
 ang. tedious
 pl. pysza³ek, zarozumialec
 ang. conceited, smug
 pl. dumny
 ang. proud
 pl. wspania³y, nies³ychany
 ang. tremendous, excellent
 pl. piec, piekarnik
 ang. oven
 pl. genialny
 ang. brillant, great
 pl. mi³y, uprzejmy
 ang. kind, nice
 pl. wielki, du¿y, wysoki
 ang. high, big, tall
 pl. kiœæ (winogron)
 ang. bunch od grapes
 pl. dodatkowe wynagrodzenie
 ang. bonus
 pl. bezp³atnoœæ; bezzasadnoœæ
 ang. being free (of charge);  gra-
tuitousness
 pl. zarzut, skarga, za¿alenie, pretensja
 ang. grievance




 pl. u³omny, kaleki




























 pl. pijany, upojony
 fr. ivre
 pl. weso³y
 fr. joyeux, drôle
 pl. podró¿8)
 fr. voyage
 pl. porywacz, kidnaper
 fr. ravisseur, kidnappeur
 pl. mozoliæ siê nad czymœ
 fr. travailler dur
 pl. smalec
 fr. saindoux
 pl. du¿y, wielki
 fr. grand, considérable
 pl. wyk³ad







 fr. fidèle, dévoué
 pl. z³oœliwoœæ
 fr. méchanceté
 pl. maszeruj¹cy, manifestant
 fr. marcheur, manifestant
 pl. klacz
 fr.  jument
 pl. t³uc (ziemniaki)
 fr. écraser
 pl. sk¹piec, sknera
 fr. avare
 pl. t³um, mot³och
 fr. foule, populace
 pl. przyziemny



































 pl. zel¿yæ, obraziæ







 pl. porywaæ dzieci
 ang. to kidnap
 pl. oraæ, uprawiaæ ziemiê
 ang. to plough
 pl. s³onina
 ang. steaky bacon
 pl. szeroki, przestronny
 ang. wide, broad
 pl. czytanie, lektura
 ang. reading
 pl. ksiêgarnia
 ang. bookshop, bookstore
 pl. osad (w winie)
 ang. dregs, sediment
 pl. prawy, uczciwy




 ang. to march
 pl. ka³u¿a
 ang. puddle
 pl. ¿uæ, prze¿uwaæ
 ang. to chew




 pl. œwiatowy, towarzyski
 fr. vie mondaine = ang. busy
social life
 pl. nowela
 ang. short story
 pl. opiekunka do dzieci





 pl. luksusowy hotel
 ang. luxury hotel
























 fr. fait de se garer
 pl. sta³y klient, czêsty goœæ (hotelu,
restauracji); mecenas
 fr. client; mécène
 pl. benzyna
 fr. essence
 pl. nieznoœny, nad¹sany
 fr. irritable










 pl. laæ, nalewaæ
 fr. verser
 pl. uprzedzenie, nastawienie
 fr.  préjugé
 pl. wkrótce (angielski z Anglii9))
 fr. bientôt
 pl. proces
 fr. procédé, processus
 pl. bluŸnierczy
 fr. impie, blasphématoire
 pl. rozwi¹z³oœæ
 fr. permissivité sexuelle
 pl. suszona œliwka
 fr. pruneau
 pl. zagadka, uk³adanka
 fr. énigme, casse-t˜te (ang. cros-
sword puzzle = fr. mots croisés)
 pl. sztuczny jedwab
 fr. rayonne
 pl. szacunek
 fr. égard, considération (ang. give
my best regards to = fr. trans-
mettez mon bon souvenir à ...,
faites mes amitiés à ...)
 pl. odpadki, œmieci


























 ang. car park
 pl. w³aœciciel (restauracji, hotelu),
kierownik, dyrektor, pracodawca
 ang. owner, boss, manager, em-
ployer
 pl. ropa naftowa
 ang. oil, petroleum
 pl. nieposkromiony, nieokie³znany,
porywczy







 pl. szafa œcienna





 pl. szkoda, uszczerbek, krzywda
 ang. damage
 pl. teraz, obecnie
 ang. now, nowadays
 pl. proces s¹dowy
 ang. proceedings, lawsuit
 pl. œwiecki; dyletancki, niekompe-
tentny, niewtajemniczony
 ang. secular; uninitiated
 pl. uci¹¿liwe s¹siedztwo, bliskoœæ
 ang. lack of privacy
 pl. œliwka
 ang. plum
 pl. puzzle, uk³adanka obrazkowa
 ang. jigisaw, jigisaw puzzle
 pl. promieñ
 ang. ray
 pl. spojrzenie, patrzenie, wzrok
 ang. look, glance, gaze
 pl. odmowa
 ang. refusal
 pl. wypuk³oœæ; p³askorzeŸba; ukszta³-
towanie terenu
 ang. protuberance, relief





















 pl. zrobiæ uwagê (na jakiœ temat)













 pl. halka; kawa³ek papieru; pomy³-
ka; poœlizgniêcie siê
 fr. jupon, combinaison; bout (de
papier); lapsus, faute; glissade
 pl. palenie
 fr. fait de fumer
 pl. mówca; g³oœnik
 fr. orateur; haut-parleur
 pl. scena; etap
 fr. scène; étape (d’un voyage,
d’un travail)
 pl. pozycja (spo³eczna)
 fr. réputation, rang
 pl. nazwisko
 fr. nom de famille
 pl. poddawaæ oglêdzinom
 fr. passer en revue
 pl. wspó³czuj¹cy
 fr. compatissant
 pl. b³ahy, banalny
 fr. insignifiant, banal, sans valeur,
sans importance, futile
 pl. zaczepny, zadziorny
 fr. agressif
 pl. wszechstronny (osoba); maj¹cy
wiele zastosowañ (przedmiot)
 fr. aux talents divers; polyvalent,
aux usages multiples
 pl. podkoszulek (GB), kamizelka
(US)






















 ang. to notice
 pl. chropowaty , szorstki (materia³);
ciê¿ki, trudny (zawód, praca); su-
rowy, srogi (klimat); gruboskórny,
prosty, prymitywny (cz³owiek)








 pl. czu³y, wra¿liwy
 ang. sensitive
 pl. wyrok, werdykt
 ang. sentence
 pl. slipy, majtki
 ang. underpants, pants, panties
 pl. smoking
 ang. dinner-jacket (GB), tuxedo
(US)
 pl. spiker
 ang. announcer (GB), anchorman
(US)
 pl. sta¿, praktyka, okres próbny
 ang. training period, training
course
 pl. wysoka pozycja spo³eczna, dob-
ra sytuacja, komfort
 ang. high standing, luxury
 pl. przydomek
 ang. nickname
 pl. pilnowaæ, dogl¹daæ
 ang. to watch
 pl. mi³y, sympatyczny
 ang. likeable, nice
 pl. prostacki, ordynarny, trywialny,
wulgarny
 ang. crude, coarse, vulgar
 pl. wyrazisty, ¿ywy, jêdrny, soczysty
(o jêzyku)
 ang. colourful
 pl. niesta³y, zmienny
 ang. changeable, fickle
 pl. marynarka, ¿akiet
 ang. jacket
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Przedstawiona tabelka stanowi alfabe-
tyczny wybór kilkudziesiêciu „fa³szywych przy-
jació³”, które bywaj¹ Ÿród³em lapsusów jêzyko-
wych u uczniów znaj¹cych lepiej jeden z wymie-
nionych jêzyków. Zauwa¿my w œlad za H. Wal-
ter, ¿e jêzyk francuski i angielski obfituj¹ jeszcze
w licznych „po³owicznie fa³szywych” przyjació³,
którzy s¹ „fa³szywi” w niektórych u¿yciach. Cy-
towany P. Bogaards nazywa je cognates partiels.
W tabelce znalaz³ siê np. wyraz sentence10), któ-
rego homograf francuski znaczy ‘wyrok’, ‘wer-
dykt’, i taki sens mo¿e mieæ on równie¿ w jê-
zyku angielskim. Natomiast angielskie s³owo
sentence jako ‘zdanie’ jest odpowiednikiem
francuskiego s³owa phrase. Podobna sytuacja
dotyczy francuskiego relief, który to wyraz od-
nosi siê do wypuk³oœci (w terenie, w rzeŸbie)
lub ukszta³towania terenu. W jêzyku angiel-
skim bywaj¹ one równie¿ zwane relief, ale
forma relief posiada homonim w znaczeniu
‘ulga’, fr. soulagement. W przypadku tego
znaczenia mo¿emy wiêc mówiæ o „fa³szywych
przyjacio³ach” francusko-angielskich. Wreszcie
distraction/ distraction mo¿e znaczyæ w obu
jêzykach rozrywkê i rozproszenie uwagi, ale
tylko w jêzyku angielskim: ‘sza³’ (por. to drive
sb to distraction).
Poni¿ej proponujê zaczerpniêt¹ równie¿
z H. Walter przyk³adow¹ listê takich „po³owicz-
nie fa³szywych przyjació³”, które, s¹ równie¿
„czêœciowo dobrymi przyjació³mi”!
2.1. Wyrazy angielskie, które dziel¹ przy-
najmniej jedno znaczenie z homografem fran-
cuskim, ale posiadaj¹ przynajmniej jeden sens
wiêcej:
ang. application
 pol. pilnoœæ, przyk³adanie siê, fr. application
 pol. podanie, fr. lettre de demande, lettre de motiva-
tion
ang. figure
 pol. sylwetka; figura, fr. figure
 pol. cyfra, fr. chiffre
ang. rare
 pol. rzadki, fr. rare
 pol. krwisty (stek), fr. peu cuit
ang. star
 pol. gwiazda, osoba popularna, fr. star
 pol. gwiazda (na niebie), fr. astre, étoile
 pol. graæ (rolê), fr. jouer
2.2. Wyrazy francuskie, które dziel¹ przy-
najmniej jedno znaczenie z homografem angiel-
skim, ale posiadaj¹ przynajmniej jeden sens
wiêcej:
fr. ampoule
 pol. ampu³ka, ang. ampoule
 pol. ¿arówka, ang. bulb
 pol. b¹bel, pêcherz, ang. blister
fr. café
 pol. kawiarnia, ang. café
 pol. kawa, ang. coffee
fr. chaîne
 pol. ³ancuch, ³añcuszek (ozdoba), ang. chain
 pol. kana³, program TV, ang. channel
fr. figure
 pol. sylwetka; figura, ang. figure
 pol. twarz, ang. face
fr. matinée
 pol. przedstawienie, koncert, film w godzinach popo-
³udniowych, ang. matinée
 pol. ranek, ang. morning
fr. rouge
 pol. ró¿ (do policzków, kosmetyk), ang. rouge
 pol. kolor czerwony, ang. red
fr. serviette
 pol. serwetka (do ust), ang. serviette
 pol. teczka, aktówka, ang. briefcase
fr. trombone
 pol. puzon, ang. trombone




Wybór perspektywy (od jêzyka francuskie-
go do polskiego) jest w tabelce na s. 19 zupe³-
nie arbitralny i nie powinien prowadziæ do wnio-
sku, ¿e uprzywilejowa³am kompetencjê rozumie-
nia. W opracowaniu danych przyjê³am konwen-
cjê H. Walter, która uporz¹dkowa³a wyrazy we-
d³ug kolejnoœci alfabetycznej w jêzyku obcym.
Opis jêzykowy przypadków leksykalnych
jest niekonsekwentny i jako taki wo³a niemal¿e
o pomstê do nieba. Na swoje usprawiedliwienie
przytaczam raz jeszcze za³o¿enie tego artyku³u,
które jest wy³¹cznie dydaktyczne: chodzi o uœwia-
domienie mo¿liwych interferencji francusko-pol-
skich i polsko-francuskich oraz, czasami, podanie
sugestii w kwestii ekwiwalencji (g³ównie w per-
10) Dla wiêkszej czytelnoœci w niniejszym akapicie wyrazy francuskie piszê kursyw¹, a homografy angielskie kursyw¹ podkreœlon¹.
Znaczenie w jêzyku polskim – pe³ni¹cy role swego rodzaju tertium comparationis - wyró¿niam pojedyñczymi cudzys³owami.
11) Autorka dziêkuje pani dr Hannie Karaszewskiej za krytyczne przejrzenie tej czêœci artyku³u.
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spektywie polsko-francuskiej, np. jak nazwaæ po
francusku podawany do obiadu kompot, skoro
nie compote?). W przypadku polisemii, ani zna-
czenia wyrazów polskich, ani znaczenia wyrazów
francuskich nie s¹ wyczerpuj¹ce: podajê te, które
bywaj¹ Ÿród³em interferencji. Tym samym wy-
bieram ten poziom opisu jednostki leksykalnej,
którego interferencja mo¿e dotyczyæ.
Dobór przyk³adów wynika wy³¹cznie


































 bañka na mleko, blaszanka
 manierka ¿o³nierska
 potocznie: brzuch















 los, sytuacja ¿yciowa, po³o¿enie
kierowca
 poczta, transport pocztowy (np. par
retour du courrier - odwrotn¹ pocz-
t¹)
 korespondencja
 kulturowy (np. idenité culturelle =
to¿samoœæ kulturowa; facteurs cultu-












































Uwaga: kompot jest Francuzom zupe³-
nie nieznany (tak jak np. fr. bol Po-
lakom), wiêc asymiluj¹ go z napo-
jem najbardziej doñ podobnym,




cultivé, instruit, bien éduqué
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3.1. Wyrazy francuskie, które dziel¹ przy-
najmniej jedno znaczenie z homonimem pol-






























 kulturalny (np. attaché culturel)
Uwaga: przymiotnik ten nie zawiera ¿ad-
nej waloryzacji, wyra¿a jedynie od-
niesienie do kultury jako materialne-


















promoteur immobilier - inwestor budow-
lany
pytaæ
domagaæ siê, upominaæ, wymagaæ


































 zak³ad gastronomiczny: restaurant







Uwaga: s³owo narcotique mo¿e zostaæ
u¿yte jako synonim drogue w przy-










 liaison/ aventure amoureuse
ordonnance
comprimé
gâteau à la crème
fr. agent
 agent




 (agrafe de bureau) zszywka
fr. amphithéâtre
  amfiteatr
 sala wyk³adowa na uczelni wy¿szej (z siedzeniami jak
w amfiteatrze)
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 (np. remplir une commission) zlecenie






 konserwatorium, szko³a muzyczna
 (Conservatoire national supérieur de musique) Akademia
Muzyczna
 szko³a teatralna








 (np. tenue, coiffure coquette, logement coquet) zadbany,
elegancki
 potocznie (np. une somme coquette): znaczny, pokaŸny
fr. cyclone
 cyklon (w meteorologii)
 ni¿ (w meteorologii)13)
fr. décor
 dekoracja, wystrój
 décors – scenografia
fr. décoration










 dowód, uzasadnienie logiczne
fr. effet
 (np. effet Doppler) efekt, zjawisko




 god³o (np. pañstwowe)
fr. application
  aplikacja (w krawiectwie)
 (np. application de la loi, application d’un traitement médi-
cal, mettre une théorie en application) zastosowanie,
wprowadzenie w ¿ycie, praktyka




 (asile de nuit) noclegownia
 dawniej: szpital psychiatryczny
 dawniej: dom starców
fr. attraction
 attractions – atrakcje, rozrywki
 (np. attraction magnétique) przyci¹ganie
fr. auberge
 ober¿a




fr. baba (wyraz pochodzenia polskiego)
 (np. baba au rhum) babka, babeczka
 hippis






 taœma (audio, wideo)
 pasmo (np. czêstotliwoœci radiowej)
fr. bassin
 (np. bassin de la mer Noire, d’une fontaine) basen




 bilet, bilecik, liœcik
 bilet teatralny
 bilet kolejowy
 (billet de banque) banknot
 weksel
 zaœwiadczenie






 cabinets d’aisances: toaleta, ustêp






 pude³ko z tektury
 potocznie carton d’invitation: zaproszenie
fr. catéchisme
 katechizm






 fakultet, wydzia³ uniwersytecki
 (np. faculté intellectuelle) zdolnoœæ, talent
 facultés mentales – w³adze umys³owe
 (np. faculté de rachat) prawo, zdolnoœæ prawna
fr. feuilleton
 felieton





 banda, grupa (m³odzie¿owa)
fr. manifestation
 manifestacja, demonstracja
 (np. manifestation de joie) przejaw, uzewnêtrznienie
 (manifestation culturelle) impreza kulturalna
fr. pastille
 (np. pastille de menthe, au chocolat): pastylka, dra¿etka












 résidence universitaire: akademik
fr. restaurant
 restauracja
 jad³odajnia (sto³ówka, fast-food, bar...)
fr. revue









 dramat (rodzaj literacki)
3.2. Wyrazy polskie, które dziel¹ przynaj-
mniej jedno znaczenie z homonimem francuskim,
ale posiadaj¹ przynajmniej jeden sens wiêcej:
pl. akademia
 académie (Académie des sciences, Académie française)
 (Akademia Ekonomiczna, Akademia Medyczna, Akademia
Sztuk Piêknych...) faculté






 billet de théâtre
 billet de train
 place (de théâtre, de concert, de cinéma)





 dealer, revendeur de drogue





 collègue (w odniesieniu do kolegów z biura, z pracy, z
uczelni, z którymi ³¹czy kogoœ wy³¹cznie funkcja, a nie
prywatne stosunki towarzyskie);
 camarade;






 margines spo³eczny – exclusion
pl. patologiczny
 pathologique
 rodzina patologiczna – famille défavorisée; cas social
pl. profil
 profil (contour, silhouette, psychologique, géologique)
 profil klasy, studiów – filière
pl. recepcja
 recepcja (w hotelu)
 accueil
pl. stan cywilny
 état civil ( actes/ registre/ fiche d’état civil, officier de l’état
civil)




3.3. Czêœæ interferencji rodzi siê w per-
spektywie produkcji (np. cz³owiek kulturalny
przek³adany na *homme culturel14)), czêœæ do-
tyczy raczej recepcji (np. wyraz compote mo¿e
byæ rozumiany jako kompot – zw³aszcza ¿e oba
wyrazy nale¿¹ do jednego pola leksykalnego15)),
jednak wiêkszoœæ z nich powstaje w obu kierun-
kach (od polskiego do francuskiego i od francu-
skiego do polskiego). Na szczêœcie wiele pomy-
14) Gwiazdk¹ oznaczam formacje nieprawid³owe.
15) W tekœcie; abstrahujemy od sytuacji, kiedy ucz¹cy siê jêzyka otrzyma na koniec posi³ku mus jab³kowy i dowie siê, ¿e deser ten to
compote de pommes.
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³ek zostanie oszczêdzonych ucz¹cym siê francu-
skiego (i ka¿dego jêzyka obcego), gdy¿, w per-
spektywie recepcji (rozumienia), kontekst jest wy-
starczaj¹c¹ wskazówk¹ orientacji sensu, np. wo-
bec francuskich paronimów basilic i basilique. Za-
uwa¿my jednak, ¿e anglofon (a wiêc i Polak zna-
j¹cy dobrze jêzyk angielski) mo¿e tu mieæ dyle-
mat, jako ¿e po angielsku bazylika to basilica. Oba
wyrazy francuskie basilic i basilique interferuj¹
wiêc z wyrazem angielskim basilica. Wiele zale¿y
w tej mierze od kodu jêzyk pisany/ jêzyk mówio-
ny: basilic i basilique to homofony wymawiane
jako [bazilik], a wiêc interferencja nie zagra¿a
produkcji tekstu ustnego, natomiast mo¿e poja-
wiæ siê na etapie produkcji tekstu pisanego, szcze-
gólnie w przypadku opisanego powy¿ej hipote-
tycznego anglisty. Z kolei w recepcji tekstu ust-
nego paronimy takie jak banc i banque nie po-
winny nastrêczaæ k³opotu, gdy¿ – odwrotnie – nie
s¹ homofonami (odpowiednio: [bã] i [bãk]). Po-
my³ka mo¿e zrodziæ siê jednak w trakcie produkcji
lub recepcji tekstu pisanego.
3.4. Powy¿sze refleksje warto uzupe³niæ
uwag¹ dotycz¹c¹ frekwencji u¿ycia niektórych
homonimów francusko-polskich. I tak zamieszczo-
ny w tabelce wyraz diète mo¿e równie¿ oznaczaæ
dietê jako sposób od¿ywiania narzucaj¹cy unika-
nie lub ograniczenie niektórych produktów (cf.
diète lactée, diète hydrique) – jednak nale¿y on
do rejestru medycznego, a w mowie codziennej
wyst¹pi raczej s³owo régime. Podobnie:
 Antarctique – raczej ni¿ Antarctide (Antarktyda),
 attirant, attrayant – raczej ni¿ attractif (atrakcyjny),
 bénévole – raczej ni¿ volontaire (w kontekœcie pracy bez
wynagrodzenia),
 cacahouètes (grillés/ salés) – raczej ni¿ arachides (orzechy
arachidowe/ ziemne); w kuchni stosuje siê te¿ beurre de
cacahouète (ale huile d’arachide),
 chocolat (chaud) – raczej ni¿ cacao (jako napój),
 code – raczej ni¿ chiffre (szyfr),
 contraception – raczej ni¿ anticonception (antykoncepcja),
 cours – raczej ni¿ leçon (w znaczeniu godziny zajêæ szkol-
nych),
 faillite – czêœciej ni¿ banqueroute (bankructwo),
 intervention, intrusion, immixation – tam, gdzie Polacy
u¿ywaj¹ s³owa ingerencja (choæ s³owa ingérence, s’ingérer
równie¿ istniej¹),
 mondialisation – raczej ni¿ globalisation (globalizacja),
 produits de beauté – raczej ni¿ cosmétiques (kosmetyki),
 usine – raczej ni¿ fabrique (fabryka),
 psychologie (np. psychologie d’un personnage) zamiast
psychisme (pol. psychika w znaczeniu dyspozycji ducho-
wych i intelektualnych),
 publicité zamiast réclame (s³ownik Petit Robert podaje jed-
nak równie¿ wspó³czesne przyk³ady: des réclames lumi-
neuses; cela ne lui fait pas de réclame),
 pharmacien zamiast apothicaire (aptekarz), ale: un comp-
te d’apothicaire.
3.5. Poniewa¿ artyku³ ten sytuuje siê
w perspektywie dydaktycznej, warto uzupe³-
niæ go kilkoma przyk³adami nieprawid³owych
formacji uczniowskich powstaj¹cych przez
analogiê. Nale¿¹ do nich nastêpuj¹ce przy-
padki:
 *acclimatiser (pol. aklimatyzowaæ siê) zamiast acclimater,
 *activiser/*activisation (pol. aktywizowaæ/ aktywizacja) za-
miast activer/ activation (por. pol. aktywowaæ/aktywacja),
 *rivalisation zamiast rivalité (pol. rywalizacja),
 *athéiste zamiast athée (pol. ateista),
 location zamiast localisation (pol. lokalizacja).
Innym przypadkiem jest b³êdne u¿ycie
wyrazu interpretowanego przez analogiê formy.
Chodzi szczególnie o czasownik survivre stoso-
wany nagminnie przez ucz¹cych siê jêzyka fran-
cuskiego jako odpowiednik polskiego prze¿yæ/
prze¿ywaæ. Tymczasem wspó³czeœnie survivre
à znaczy:
 ‘demeurer en vie après la mort de qqn’, ‘après un temps
révolu’, ‘continuer à vivre après une chose insupporta-
ble’ (pol. prze¿yæ kogoœ, jak¹œ epokê, przykre wydarzenie),
 ‘échapper à une mort violente et collective, p. ex. à
une catastrophe (pol. prze¿yæ katastrofê).
Nie mo¿na jednak u¿yæ czasownika survi-
vre, aby prze¿yæ przygodê lub emocje.
4. Zakoñczenie
We wstêpie do niniejszego artyku³u po-
stulowa³am uczulenie uczniów polskich na ist-
nienie „fa³szywych przyjació³” angielsko-francu-
skich i francusko-polskich. Jednak, jak zauwa¿a
Bogaards16), nauczyciele jêzyków obcych wiedz¹
doskonale, ¿e b³êdy inteferencji s¹ szczególnie
uparte, tak w recepcji jak w produkcji. Jak wiêc
uczyæ skutecznie unikania interferencji miêdzy-
jêzykowej? Pytanie to zas³uguje z pewnoœci¹ na
szersz¹ refleksjê.
(luty 2005)






Nauczanie przedszkolne i wczesnoszkolne
Siedem uwag, aby odpowiedzieæ na potrzeby dzieci2)
1) Autor jest dyrektorem szko³y ATALANTE innovations w Limoges we Francji.
2) T³umaczenie: Ma³gorzata Piotrowska-Skrzypek – zajmuje siê nauczaniem wczesnoszkolnym w NKJO w Bydgoszczy.
Z rozmów z nauczycielami ucz¹cymi
m³odsze dzieci jêzyka obcego wynika, i¿ to ro-
dzice decyduj¹ o wyborze klasy dla swych po-
ciech. Dzieci od najm³odszych lat odczuwaj¹
raczej potrzebê gry na jakimœ instrumencie czy
uprawiania sportu, ni¿ potrzebê uczenia siê jê-
zyka obcego. Ten brak osobistego zainteresowa-
nia wydaje siê byæ czynnikiem wp³ywaj¹cym
negatywnie na ich motywacjê.
Jedno z pierwszych pytañ, jakie nale¿a-
³oby sobie zadaæ, kiedy zastanawiamy siê nad
kwesti¹ nauczania m³odszych dzieci jêzyków
obcych, brzmi nastêpuj¹co: Czym dla dzieci jest
jêzyk i dlaczego mamy ich uczyæ jêzyka obce-
go? Nastêpnie nale¿y okreœliæ cele, jakie uczeñ
powinien realizowaæ a tak¿e umiejêtnoœci,
sprawnoœci jêzykowe oraz kompetencje, które
ma rozwin¹æ w pierwszym rzêdzie, by integro-
waæ system regu³ i strategii niezbêdnych do ko-
munikowania siê i wykszta³caæ œwiadomoœæ kul-
turow¹ i jêzykow¹ maj¹c¹ znaczenie w jego
ogólnym rozwoju. Drugie pytanie to: Jak zorga-
nizowaæ ten proces nauczania?
Siedem poni¿szych uwag pomo¿e nam na
nie odpowiedzieæ:
Proces nauczania jêzyka francuskiego jako
obcego jest ró¿ny w ró¿nych krajach, ale doœwiad-
czenie mówi, ¿e nauczanie jêzyka jest najbardziej
owocne przed dziewi¹tym rokiem ¿ycia, kiedy
stanowi integraln¹ czêœæ programu nauczania.
Nauczanie jêzyka obcego wymaga „do-
skona³ego” i systematycznego planowania. Nie-
zale¿nie od wieku dzieci nale¿y za³o¿yæ, ¿e na-
uczanie jêzyka jest prawdziwym wyzwaniem –
noœnikiem procesu uczenia siê, a nie tylko
„uwra¿liwianiem” na jêzyk.
Istnieje wiele sposobów planowania na-
rzucanego przez ró¿ne instytucje w zale¿noœci od
kraju, w którym pracujemy, np. planowanie w³as-
ne nauczyciela lub zespo³u nauczycieli, uczestni-
cz¹cych w procesie nauczania i uczenia siê. Na
pocz¹tku nale¿y opracowaæ roczny plan skonstru-
owany wokó³ g³ównych tematów i ogólnych ce-
lów procesu uczenia siê. Nastêpnie trzeba zaj¹æ
siê planowaniem œródrocznym, czyli dokonaæ
podzia³u na modu³y realizowane podczas roku
szkolnego. Planowanie krótkoterminowe, nastêp-
ne, umo¿liwia nam podzia³ modu³ów na cykl lek-
cji (unités) lub dossier w zale¿noœci od zaplano-
wanego s³ownictwa. Dobór celów uczenia (siê)
bêdzie uwarunkowany obowi¹zuj¹cymi progra-
mami, wiekiem dzieci, ich zainteresowaniami
i stadiami rozwoju emocjonalnego, fizycznego,
spo³ecznego, jêzykowego oraz poznawczego.
Jedn¹ z trudnoœci napotykanych przez
nauczycieli jest umiejêtne rozró¿nienie celów
uczenia (siê) od celów nauczania i ich w³aœciwe
sformu³owanie. Zwróæmy na to uwagê.
Pamiêtaj¹c, i¿ w nauczaniu wczesnoszkol-
nym jêzyków d¹¿y siê do kszta³towania posta-
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wy uczniów sprzyjaj¹cej otwarciu siê na dru-
giego cz³owieka, priorytetem staje siê rozwija-
nie kompetencji interkulturowej. Mo¿na zacz¹æ
od odkrywania podobieñstw i ró¿nic wewn¹trz
grupy/klasy uczniów, rzadko jednorodnej pod
wzglêdem kulturowym i jêzykowym. Dzieci
mog¹ przedstawiæ – tak jak potrafi¹ – swój jê-
zyk ojczysty i przedmioty pochodz¹ce z ich ro-
dzinnego kraju. Jest to te¿ dobr¹ okazj¹ do zin-
tegrowania rodziców ze szko³¹. Odkrywaj¹c
tego typu ró¿norodnoœci, dzieci bêd¹ chêtniej
uczy³y siê nowych jêzyków i tym samym po-
znawa³y inne kultury. Naturalnie, warunkiem
powodzenia jest dostosowanie takich dzia³añ
do poziomu uczniów.
Jedn¹ z trudnoœci w nauczaniu jêzyka ob-
cego jest dzia³anie nauczyciela skierowane na
ucznia i jego zainteresowania oraz dostosowa-
ne do wieku ucznia. Takie podejœcie jest szcze-
gólnie wa¿ne w przypadku dzieci. Im m³odszy
uczeñ, tym bardziej zale¿noœæ ta jest bezpo-
œrednia. Od siódmego roku ¿ycia dzieci reagu-
j¹ doœæ negatywnie na tematykê zbyt „dziecin-
n¹”. Reakcje te nasilaj¹ siê gwa³townie u na-
stolatków. Trudnoœæ pracy z dzieæmi polega na
tym, ¿e do 14 roku ¿ycia przechodz¹ one licz-
ne etapy rozwoju. Spraw¹ najwa¿niejsz¹ jest,
aby nauczyciele dobrze znali te etapy i potra-
fili je powi¹zaæ ze sposobami uczenia. Aby
zmniejszyæ rozpiêtoœæ miêdzy tym, co propo-
nujemy dzieciom a ich zainteresowaniami, na-
le¿y uwa¿nie obserwowaæ, co stanowi ich Ÿró-
d³o zainteresowañ w szkole i poza ni¹. Trzeba
równie¿ respektowaæ ich sposób poznawania
œwiata. Pracuj¹c z m³odszymi dzieæmi mo¿emy,
na przyk³ad, wykorzystaæ ich specyficzny od-
biór rzeczywistoœci i ich zdolnoœæ do naœlado-
wania. Z dzieæmi starszymi mo¿emy zg³êbiaæ
œwiat fantazji ukazywany w tradycyjnych baœ-
niach. Z nastolatkami mo¿emy pracowaæ nad
projektami.
Niezale¿nie od tego, w jakim wieku s¹
dzieci, nale¿y stosowaæ podejœcie wielozmys³o-
we (polisensoryczne), interdyscyplinarne i inter-
personalne. Nale¿y uwzglêdniæ ich potrzebê
ruchu, potrzebê g³oœniejszego ni¿ u pozosta³ych
grup wiekowych mówienia oraz potrzebê kre-
atywnoœci. Dzieci maj¹ szczególne potrzeby do-
tycz¹ce otoczenia, w którym siê ucz¹: zwroæmy
wiêc uwagê, by nauczyciele byli dobrze wyk-
szta³ceni i przygotowani do zajêæ, troskliwi
i otwarci, by by³y przytulne sale odpowiednio
przestronne, k¹ciki dydaktyczne, gazetki œcien-
ne w salach i na korytarzach. Konieczne jest rów-
nie¿ zadbanie o w³aœciwe relacje z rodzicami, by
zapobiec powstawaniu i rozszerzaniu w¹tpliwo-
œci, co do jakoœci pracy szko³y, nauczycieli i sen-
sownoœci samego nauczania.
Nale¿y siêgaæ po ró¿ne materia³y dydak-
tyczne. Nauczyciele powinni mieæ mo¿liwoœæ
zaoferowania swoim uczniom ró¿nych zabawek
(marionetki, maski, kostiumy, ró¿ne przedmio-
ty), materia³ów dydaktycznych (podrêczniki,
ksi¹¿ki, gry) i korzystania z ró¿nych mediów
(wideo, Internet, telewizja, prasa dzieciêca).
Jednoczeœnie nale¿y dbaæ o ró¿norodnoœæ sto-
sowania tych pomocy, pamiêtaj¹c o teorii in-
teligencji wielorakich Howarda Gardnera. Sta-
rajmy siê zwracaæ kolejno do wszystkich dzieci
– to dobry sposób, aby nie wyró¿niaæ ¿adnego
z nich. Nauczyciel powinien te¿ zadbaæ o uroz-
maicenie form zajêæ proponowanych uczniom
i o tak¹ ich organizacjê, aby sprzyja³y komuni-
kowaniu siê interpersonalnemu (spotkania, pro-
wadzenie korespondencji, odgrywanie ról),
zbieraniu informacji (wyszukiwanie informacji,
wspólne tworzenie analizy danych) oraz roz-
wi¹zywaniu problemów (zadania z mo¿liwo-
œci¹ uzyskania informacji zwrotnej3) – activités
de rétroaction), tworzenie sekwencji4) –
créations séquentielles, symulacje, projekty
edukacyjne).
Programy, a tak¿e uzyskane w procesie
nauczania/uczenia siê rezultaty, powinny pod-
legaæ ocenie równie¿ na etapie wczesnoszkol-
nym. Celem oceny jest nie sama kontrola osi¹g-
niêtych umiejêtnoœci i wiedzy, ale przede wszyst-
kim dostarczenie nauczycielowi, uczniowi, jego
3) Oto definicja i przyk³ad tego typu zadania: uczniowie otrzymuj¹ informacjê zwrotn¹ odnosz¹c¹ siê do ich zadania ustnego lub
pisemnego. Przyk³ad: Nauczyciel prosi uczniów o namalowanie klauna i o jego opis w formie ustnej lub pisemnej. Opisy s¹
przekazane innej klasie. Uczniowie tej klasy musz¹ na podstawie otrzymanych opisów narysowaæ klauna. Po zakoñczeniu zada-
nia obydwa rysunki s¹ porównywane w klasach i omawiane.
4) Uczniowie wspólnie uk³adaj¹ tekst, wykonuj¹ ilustracje lub przedmiot. Przyk³ad: uczniowie wspólnie przygotowuj¹ album ze
zdjêciami. Ka¿dy z uczniów ma siê zaprezentowaæ na jednej stronie tego albumu.
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rodzicom, dyrekcji, informacji na temat dalsze-
go ukierunkowania procesu dydaktycznego. Aby
uzyskaæ zamierzone cele, ocena powinna byæ
dok³adnie zaplanowana. Powinna stanowiæ in-
tegraln¹ czêœæ zarówno planowania krótko, jak
i d³ugoterminowego i byæ œciœle powi¹zana z ce-
lami nauczania i uczenia siê. Powinna równie¿
dotyczyæ odpowiedniego materia³u, adekwatne-
go do tego, który by³ nauczany.
Ocena winna przyczyniæ siê do aktyw-
nego uczestniczenia dziecka w procesie ucze-
nia siê/nauczania przez udzielanie mu pozy-
tywnej i konstruktywnej informacji zwrotnej.
W przypadku m³odszych dzieci, warto poinfor-
mowaæ rodziców o sposobie kontroli i oceny
osi¹gniêæ w ci¹gu roku szkolnego. Istnieje tak-
¿e mo¿liwoœæ udzia³u rodziców w niektórych
fazach oceniania.
Narzêdziem najlepiej dostosowanym do
ewaluacji m³odszych dzieci jest portfolio. W In-
ternecie s¹ dwa portfolio dla m³odszych uczniów,
Portfolio stworzone do podrêcznika-metody Ta-
tou le matou dla 5/7-latków (www.tatoulema-
tou.com / , które mo¿na pobraæ nieodp³atnie ze
strony internetowej) oraz Moje pierwsze portfo-
lio dla 9/11-latków (sprzedawane przez wydaw-
nictwo Didier)5).
Nauczanie jêzyków obcych dzieci jest
przedsiêwziêciem wymagaj¹cym udzia³u na-
uczycieli wykwalifikowanych, maj¹cych odpo-
wiednie przygotowanie pedagogiczne oraz
przygotowanie z zakresu dydaktyki jêzyków
obcych. Jeœli to mo¿liwe, dobrze jest zatrud-
niaæ nauczycieli – rodzimych u¿ytkowników
jêzyka. Jeœli nie maj¹ oni jednak kwalifikacji,
lepiej, ¿eby przysz³y nauczyciel nawet pope³-
nia³ drobne b³êdy jêzykowe, ale posiada³
umiejêtnoœci z zakresu dydaktyki jêzyków ob-
cych w po³¹czeniu z prawdziw¹ chêci¹ uczenia
ni¿ odwrotnie. Trzeba zachêcaæ wtedy takich
nauczycieli do doskonalenia swoich kompeten-
cji jêzykowych.
Najwa¿niejszy jest w³aœciwy kontakt
z dzieckiem. Dlatego te¿ warto zwróciæ uwagê na
motywacjê osobist¹ nauczycieli, któr¹ kieruj¹ siê
wybieraj¹c pracê z m³odszymi dzieæmi. Naucza-
nie dzieci jest obszarem znanym dla nauczycieli
wychowania przedszkolnego i nauczania pocz¹t-
kowego, ale jest to wzbogacaj¹ce doœwiadczenie,
które powinien zdobyæ ka¿dy nauczyciel.
Mam nadziejê, ¿e zawarte w niniejszym
artykule informacje stanowi¹ choæ w czêœci odpo-
wiedŸ na pytanie: Dlaczego i po co uczyæ dzieci
jêzyka obcego? i ¿e przyczyni¹ siê do ugruntowa-
nia opinii, zgodnie z któr¹ zarówno nauczanie
wczesnoszkolne, jak i jego uczestników nale¿y trak-
towaæ powa¿nie. W dzisiejszym œwiecie i w œwie-
tle tego, czym bêdzie œwiat w przysz³oœci, by³oby
wielka szkod¹ pomin¹æ zdumiewaj¹ce mo¿liwoœci
uczenia siê dzieci oferuj¹c im wy³¹cznie nauczanie
i wychowanie w duchu jednojêzycznoœci. Wspó³-
czesne dzieci bêd¹ prawdopodobnie musia³y sta-
wiæ czo³a œwiatu nie staj¹c przeciwko sobie i in-
nym, wykazaæ siê otwartoœci¹ umys³u i pozytyw-
nym spojrzeniem na drugiego cz³owieka. Te war-
toœci s¹ wspólne dla istot wielojêzycznych, które
odnalaz³y swe miejsce w œwiecie wielokulturowym
i wielowyznaniowym.
Bibliografia
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5) Na polskim rynku ukaza³o siê Europejskie portfolio jêzykowe
dla uczniów od 10 do 15 lat, (2004), Warszawa:  Wydawnic-
twa CODN,  Portfolio dla dzieci m³odszych znajduje siê ak-
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folio  (przyp. t³umacza).
Zapraszamy do lektury naszych numerów archiwalnych
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W niniejszym artykule zajmê siê analiz¹
wybranych znaczeñ konceptualnych przyimka
on. Ostateczny wybór opisanych poni¿ej zna-
czeñ wynika z przyjêtego kryterium przydatno-
œci w nauczaniu jêzyka angielskiego. Znaczenia,
które charakteryzuj¹ siê nisk¹ frekwencj¹ w jê-
zyku potocznym oraz w popularnych podrêcz-
nikach do nauki jêzyka angielskiego, zosta³y za-
tem pominiête.
Zanim przejdê do opisu znaczeñ przyim-
ka on, wprowadzê dwa podstawowe pojêcia za-
po¿yczone z teorii gramatyki kognitywnej (Lan-
gacker, 1987), którymi bêdê pos³ugiwaæ siê w po-
ni¿szym opisie. S¹ nimi trajektor i landmark.
Najogólniej mówi¹c w scenie, któr¹ sobie wy-
obra¿amy (tj. w scenie portretowanej), obiekt
pierwszoplanowy, czyli wyró¿niony (profilowa-
ny), bêdziemy nazywaæ trajektorem (TR, inaczej
figura prymarna), podczas gdy t³o (lub punkt od-
niesienia) dla obiektu profilowanego bêdzie okre-
œlane mianem landmarka (LM, inaczej figura se-
kundarna). Na przyk³ad na zdjêciu znajomego
mê¿czyzny, który stoi oparty o samochód, mê¿-
czyzna jest figur¹ (TR), a samochód t³em (LM).
Relacje, w jakich pozostaje TR w stosunku do LM
(tzn. czy jest na, pod, za, przed, w itd.), okreœla
przyimek, co mo¿na przedstawiæ nastêpuj¹co:
rysunek 1
Znaczenia konceptualne fraz wystêpuj¹-
cych z przyimkiem on przedstawiam w dalszej
czêœci artyku³u jako trzynaœcie schematów (przy-
imki in oraz at opisa³am w innych artyku³ach
opublikowanych na ³amach Jêzyków Obcych
w Szkole, por. bibliografia).
Anna B¹czkowska1)
Bydgoszcz
Analiza przyimka on w œwietle gramatyki
kognitywnej oraz jej implikacje dydaktyczne
1. Podpora
W schemacie podpory typowym elemen-
tem w portretowanej scenie jest wertykalny
uk³ad obiektów, z których jeden (LM) pe³ni funk-
cjê podstawy (dlatego jest zwykle wiêkszy i ma-
sywniejszy), a drugi – elementu wspieraj¹cego
siê na podstawie (TR). Miêdzy TR i LM dzia³a
si³a grawitacji, st¹d koniecznoœæ istnienia pod-
pory (LM) dla danego obiektu. Typowym przy-
k³adem ilustruj¹cym powy¿sze u¿ycie on jest np.
pude³ko (TR) le¿¹ce na stole (LM). Przyk³ad ten
podkreœla stycznoœæ dwóch p³aszczyzn, które
profiluj¹ TR i LM: górn¹ p³aszczyznê sto³u oraz
doln¹ p³aszczyznê pude³ka.
TR mo¿e mieæ ró¿ne kszta³ty morficzne.
Oprócz wspomnianego pude³ka (szeœcianu) mo¿e
mieæ kszta³t kuli (np. jab³ko). W tym wypadku TR
nie przylega do LM i nie wspiera siê na nim ca³¹
doln¹ powierzchni¹, lecz jedynie styka siê w jed-
nym punkcie. Pomimo to nadal ilustruje znacze-
nie konceptualne „on jako podpora”.
Ekstensj¹ powy¿szych schematów jest zna-
ny przyk³ad – cytowany chocia¿by przez Her-
skovits (1986:14) – portretuj¹cy scenê, w której
ksi¹¿ka le¿y na stole, nie stykaj¹c siê z nim, po-
niewa¿ miêdzy ksi¹¿k¹ (TR) a sto³em (LM) le¿¹
inne obiekty (nieprofilowane).
rysunek 2
1) Dr Anna B¹czkowska jest kierownikiem Sekcji Angielskiej w NKJO w Bydgoszczy oraz adiunktem w Katedrze Filologii Angielskiej
Instytutu Neofilologii i Lingwistyki Stosowanej Akademii Bydgoskiej.
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Pomimo braku bezpoœredniego kontaktu
na LM dzia³a si³a grawitacji, której Ÿród³em jest
miêdzy innymi profilowana ksi¹¿ka. Landmark
funkcjonuje wiêc jako podpora dla trajektora,
dlatego w podobnych przypadkach u¿yjemy
przyimka on. Ta ekstensja ma niewielkie zasto-
sowanie w nauczaniu przyimka on, jest jednak
dobrym przyk³adem na okreœlenie potencjalnych
typów relacji zachodz¹cych miêdzy TR i LM,
wyra¿anych przez on (si³y oddzia³uj¹ce, a nie
p³aszczyzna czy punkt styczny), a tak¿e stanowi
pomocny wstêp do analizy u¿ycia on w sensie
abstrakcyjnym.
Na poziomie abstrakcyjnym pojêcie pod-
pory jest widoczne w nastêpuj¹cych frazach
przyczasownikowych: complement on, build on,
congratulate on, base on itp. Wyra¿anie uzna-
nia czy gratulowanie komuœ czegoœ, to czynno-
œci nastêpuj¹ce po innej (wczeœniejszej) czynno-
œci, na podstawie której podejmujemy decyzjê
o np. wyra¿eniu komplementu. Tak wiêc czyn-
noœæ komplementowania jest TR, a podstawa do
odczuwania werbalizacji podziwu funkcjonuje
jako LM. Innymi s³owy nie by³oby podstawy do
wyra¿enia komplementu, gdyby wczeœniej nie
zaistnia³ jakiœ powód ku temu. Si³a grawitacji,
która by³a charakterystyczna dla relacji miêdzy
TR a LM w schemacie 1 (on u¿yte w sensie do-
s³ownym), zosta³a zast¹piona relacj¹ przyczyna-
skutek, odbywaj¹c¹ siê w sekwencji czasowej
(jedna czynnoœæ nastêpuje po drugiej).
(1) Mary congratulated me on my recent pro-
ject.
Typowym przyk³adem ilustruj¹cym abs-
trakcyjne u¿ycie schematu „podpora”, które czê-
sto sprawia trudnoœæ ucz¹cym siê angielskiego,
jest fraza improvement on/in. Zgodnie z powy¿-
szymi rozwa¿aniami improvement on sygnali-
zuje obecnoœæ stanu A, na którego bazie powsta³
stan B. Innymi s³owy charakteryzujemy stan koñ-
cowy (tj. po zmianach) przez odwo³anie siê do
stanu poprzedzaj¹cego zmiany (st¹d czêste po-
przedzanie rzeczownika takimi przymiotnikami
jak older lub previous). Znaczenie improvement
in czêsto nie jest motywowane informacjami
dotycz¹cymi wczeœniejszej sytuacji, lecz czynno-
œciami zwi¹zanymi ze zmianami maj¹cymi nas-
t¹piæ w przysz³oœci (por. zdanie 3). Mo¿liwe jest
równie¿ u¿ycie improvement in dla wyra¿enia
stanu z przesz³oœci, wówczas jednak kontrast
miêdzy sytuacj¹ teraŸniejsz¹ a wczeœniejsz¹ nie
jest profilowany (por. zdanie 6).
(2) Bar coding is a great improvement on the
old system of pricing goods by hand. (kor-
pus)
(3) He estimates that it will take two to three
years to achieve improvement in investment
performance. (korpus).
(4) These white walls are a big improvement
on that disgusting old wallpaper. (CALD).
(5) This is a great improvement on your pre-
vious work. (OALD).
(6) There’s been a big improvement in the
children’s behaviour. (LDCE).
2. Œrodki transportu
Schemat „œrodki transportu” jest szczegól-
nym przypadkiem schematu „podpory”. Trajek-
tor spoczywa nieruchomo na LM, naciskaj¹c na
niego swoj¹ mas¹. Funkcj¹ LM jest jednak nie
tylko podpieranie, ale i przemieszczanie TR.
Znajduj¹cy siê wewn¹trz poruszaj¹cego siê land-
marku (np. autobusu) trajektor nie wykonuje
¿adnego wysi³ku w celu zmiany swojej lokaliza-
cji. Ca³¹ „pracê” wykonuje mobilny landmark.
Nie wszystkie jednak œrodki transportu
nale¿¹ do tego schematu. Nie powiemy na przyk-
³ad *on a car, lecz in a car. Powodów, dla któ-
rych samochód jest wykluczony z tej grupy rze-
czowników, jest kilka. Przede wszystkim podró-
¿owanie samochodem ró¿ni siê znacznie od
podró¿owania poci¹giem pod wzglêdem aktyw-
noœci podró¿uj¹cych w ich relokalizacji. Podró¿
poci¹giem dotyczy tylko pasa¿erów, którzy nie
wykonuj¹ ¿adnego wysi³ku, aby siê przemieœciæ.
Sytuacja przedstawia siê zupe³nie inaczej w przy-
padku samochodu, który umo¿liwia przemiesz-
czanie siê bez udzia³u wysi³ku podró¿uj¹cych,
o ile s¹ nimi pasa¿erowie pojazdu, ale wymaga
aktywnego udzia³u pasa¿era, jeœli jest on jedno-
czeœnie kierowc¹. Kolejn¹ cech¹ dystynktywn¹
jest kszta³t pojazdu. Poci¹g, tramwaj czy samo-
lot umo¿liwiaj¹ obiektom znajduj¹cym siê wew-
n¹trz swobodne poruszanie siê w pozycji wy-
prostowanej, podczas gdy samochód w du¿ym
stopniu ogranicza ruchy pasa¿erów i zmusza do
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pozostania w pozycji siedz¹cej. Zatem samo-
chód, ograniczaj¹c ruchy osób siedz¹cych wew-
n¹trz transponuje wiele cech typowych dla sche-
matu pojemnika, w którym TR jest zamkniêty
(czasami nawet „uwiêziony”). Przyimek in pro-
filuje wiêc zewnêtrzne œciany pojemnika (rysu-
nek 3a). Z kolei przyimek on profiluje jedynie
otwart¹ p³aszczyznê pe³ni¹c¹ funkcjê podpory
(rysunek 3b).
Opisane powy¿ej ró¿nice przemawiaj¹ za
u¿yciem odmiennych przyimków w przypadku
samochodu oraz poci¹gu, tramwaju i samolotu.
Nale¿y równie¿ wspomnieæ o takich œrod-
kach transportu, jak bike czy horse, które tak¿e
³¹cz¹ siê z on, pomimo ¿e nie s¹ zbli¿one kszta³-
tem do poci¹gu czy tramwaju, a TR jest zmu-
szony podj¹æ pewien wysi³ek w celu zmiany lo-
kalizacji. Zarówno rzeczowniki koñ, jak i rower
s¹ jednak œciœle zwi¹zane ze schematem podpo-
ry: TR wspiera siê na LM (por. 1), co jest pod-
kreœlone sposobem dosiadania konia czy siedze-
nia na rowerze, które sugeruj¹ œcis³e zespolenie
TR z LM (LM ingeruje w strukturkê TR). TR i LM
staj¹ siê równoprawnymi elementami konstytu-
tywnymi nowego obrazu w portretowanej sce-
nie. W celu obrazowego wyjaœnienia u¿ycia on
a bike nauczyciel mo¿e równie¿ odwo³aæ siê do
innego schematu typowego dla on, mianowicie
do schematu linii (por. 5.2), któr¹ w postaci œla-
du pozostawiaj¹ za sob¹ pojazdy jednoœlado-
we.
Przemieszczanie siê piesze wyra¿a siê
fraz¹ on foot. £atwo zauwa¿yæ, ¿e fraza on
foot nawi¹zuje do schematu podpory (wspie-
ramy ciê¿ar cia³a na nogach). Foot, czyli „na-
rzêdzie” umo¿liwiaj¹ce nam ruch, wystêpuje
w liczbie pojedynczej (on foot). Dziêki u¿yciu
„narzêdzia” w liczbie pojedynczej, odwo³uje-
my siê do schematu linii (œlad, który pozosta-
wia za sob¹ osoba przemieszczaj¹ca siê on
(one) foot).
3. Abstrakcyjne pojêcia ogólne
Przyk³adem u¿ycia on w sensie ogólnym
mo¿e byæ nastêpuj¹ca fraza z wyrazem market
(por. B¹czkowska 2003a):
(7) There are many books in English available
on the market nowadays.
Frazie on the market nale¿y przeciwsta-
wiæ frazy in the market oraz at the market. On
dotyczy rynku, który nie jest dok³adnie sprecy-
zowany zarówno w sensie typu rynku (np. sa-
mochodowy, mieszkaniowy), jak i lokalizacji
geograficznej (która pozostaje domyœlna, np.
rynek lokalny). In the market dotyczy rynku bli-
¿ej okreœlonego, np. samochodowego. At the
market koduje pojêcie rynku w sensie dos³ow-
nym, tzn. obiektu istniej¹cego w œwiecie fizycz-
nym; pozostaje wiêc synonimiczne do znacze-
nia s³owa bazar (por. B¹czkowska 2003a).
Innym przypadkiem u¿ycia przyimka on
w sensie abstrakcyjnym jest jego obecnoœæ we
frazie przyczasownikowej look on:
(8) Always look on the bright sight of life.
(9) Such proposals have been given a frosty re-
ception by Britain’s EU partners, which   are
unlikely to look sympathetically on any Brit-
ish pleas for help in dealing with refugees
from the Kashmir conflict. (The Times, 3/
06/2002).
I w tym przypadku tê frazê nale¿y przeciwsta-
wiæ dwóm innym, w których u¿yto przyimka in
lub at (por. B¹czkowska 2003a, 2004b, c): przy-
imek in wyra¿a ruch do wewn¹trz, natomiast at
– pobie¿ne spojrzenie w kierunku opisywanego
obiektu.
(10) Look me in the eye.
(11) Look at the picture.
U¿ycie abstrakcyjne jest równie¿ widocz-
ne w wyra¿eniu on the margin (por. B¹czkow-
ska a):
(12) Your hypothesis hovers on the margin
between language theory and language
teaching.
Chc¹c wyraziæ pojêcie marginesu na kartce w ze-
szycie, u¿yjemy frazy in the margin:
rysunek 3a      rysunek 3b
  in a car        on a train
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(13) Please write this information in the mar-
gin of the page.
4. Rozci¹g³oœæ przestrzeni
fizycznej
Rozci¹gaj¹ca siê przestrzeñ mo¿e byæ nie-
skoñczona (on a plane = p³aszczyzna), skoñczo-
na (floor, roof, table) lub mo¿e mieæ jedynie
umowne granice (on the market).
5. Zwê¿ona rozci¹g³oœæ
5.1. Pas przestrzeni
W tej kategorii on desygnuje rozci¹g³oœæ
TR w przestrzeni fizycznej, np. on the beach,
on the road, on the path, on the bank of the
river oraz on a tape. Przestrzeñ ta jest ograni-
czona z dwóch stron, które decyduj¹ o jej sze-
rokoœci, natomiast d³ugoœæ pasa przestrzeni po-
zostaje nieokreœlona.
(14) I met Paul on the beach.
5.2. Linia
S¹ jednak i takie u¿ycia on, które ilustru-
j¹ pas przestrzeni zawê¿ony do linii istniej¹cej
w œwiecie fizycznym, np. on a railway line, on
the border, on a ski lift (por. 2.), lub istniej¹cej
wirtualnie (tzn. sportretowanej w naszej wy-
obraŸni jako linia), np. on the margin, on the
horizon, on the verge of extinction, (to be avail-
able) on a telephone number itd.
6. D³ugotrwa³e czynnoœci/stany
Paralelne do znaczenia on desygnuj¹ce-
go rozci¹g³oœæ w przestrzeni, tj. p³aszczyznê,
pasmo p³aszczyzny lub liniê, jest jego u¿ycie
w celu wyra¿enia rozci¹g³oœci w czasie, czyli sta-
nów lub czynnoœci d³ugotrwa³ych (ci¹g³ych lub
przerywanych), np. on patrol, on a diet, on a bu-
siness trip, on standby, on a mission, on a schol-
arship, (a book in a library is) on loan itd.
(15) If your job stresses you out, your natural
defenses are constantly on high alert.
(Guardian 12/11/2001).
Nale¿y teraz nawi¹zaæ do aspektu czasu
wystêpuj¹cego w opisanych ju¿ wczeœniej (por.
3.) przyk³adach z look. Zarówno przyimek in,
jak i at wyra¿aj¹ w tych frazach czynnoœci krót-
kotrwa³e. Dodatkowo at sugeruje czynnoœæ po-
wierzchown¹. Look on dotyczy sytuacji, które
obejmuj¹ d³ugie przedzia³y czasowe, czêsto na-
wet kilkuletnie, poniewa¿ znaczenie tej frazy jest
synonimiczne z postaw¹ ¿yciow¹, a nie z naszy-
mi zdolnoœciami percepcyjnymi.
7. Eksponowanie obiektu
W sytuacji, w której TR jest nie tylko pro-
filowany, ale równie¿ dodatkowo wyró¿niony
(implicytnie) przez mówi¹cego, u¿yjemy przy-
imka on, np. (put somebody) on pedestal, on
display, on show, on exhibition itd.
(16) She was put on display in Piccadilly
where crowds of Londoners came to ogle
at her protruding backside. (korpus).
8. Media
Wariantem schematu 7. jest równie¿ sche-
mat wyra¿aj¹cy pojawienie siê w mediach.
Mo¿na wiêc przyj¹æ, ¿e frazy takie jak on TV, on
the screen (np. w kinie), on the radio czy on the
internet maj¹ swoje uzasadnienie w domyœlnym
d¹¿eniu do eksponowania TR. Innym przypad-
kiem jest fraza on a (video/magnetic/audio) tape,
które, pomimo ¿e s¹ mediami, silniej nawi¹zuj¹
do pojêcia „zwê¿onej rozci¹g³oœci” opisanej
w punkcie 5 (np. on a path). Warto jednak za-
uwa¿yæ, ¿e frazy on TV, on the radio i on the
screen odnosz¹ siê równie¿ do koncepcji oma-
wianych wczeœniej, mianowicie do p³askich
kszta³tów charakterystycznych dla LM (np. on
the floor, por. 3).
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Innym obiektem, który równie¿ reprezen-
tuje pojêcie „media”, jest gazeta. W tym przy-
padku nie u¿yjemy przyimka on lecz in, ponie-
wa¿ gazeta jest obiektem namacalnym, który
mo¿emy wzi¹æ do rêki, otworzyæ i zajrzeæ do
œrodka. Znaczenie konceptualne gazety nawi¹-
zuje wiêc do prototypowego znaczenia przyim-
ka in, jakim jest pojemnik, tzn. obiekt, który ma
przestrzeñ wewnêtrzn¹ mo¿liw¹ do spenetro-
wania (por. in a book, in a text w punkcie 9).
St¹d powiemy on TV, ale in a newspaper.
9. Element zewnêtrzny
W przypadku, kiedy TR jest obiektem
pochodz¹cym ze œwiata zewnêtrznego w stosun-
ku do LM, u¿ywamy przyimka on, np.:
(17) There is a fly on the picture.
(18) I put a cup of coffee on my handout and
it got stained.
W kolejnym przyk³adzie TR stanowi in-
herentny element LM, dlatego wskazane jest
u¿ycie in:
(19) What can you see in the picture?
(20) You can find all the examples in your
handout.
10. Element sta³y
Element, który na sta³e jest przytwierdzo-
ny do LM lub stanowi jego czêœæ konstytutyw-
n¹, wskazuje na u¿ycie przyimka on, pod wa-
runkiem, ¿e LM jest obiektem trójwymiarowym:
(21) Betty has freckles on her nose.
11. Czynnoœci ukierunkowane/
nieprzypadkowe
Niniejsza kategoria dotyczy czasowników
wyra¿aj¹cych komunikowanie jakiejœ informacji,
np. talk, lecture, write itd. Nale¿y jednak pa-
miêtaæ, ¿e w po³¹czeniu z on czasowniki te im-
putuj¹ d³ugotrwa³¹ czynnoœæ przekazywania in-
formacji oraz informacjê na jeden konkretny te-
mat, w przeciwnym razie czasowniki te ³¹cz¹ siê
z innym przyimkiem, np. about. About bowiem
sugeruje czynnoœci nieuporz¹dkowane oraz za-
zwyczaj trwaj¹ce krócej ni¿ te po³¹czone z przy-
imkiem on.
(22) I have given a lecture on Shakespeare.
12. Œcis³y zwi¹zek z obiektem
Przyimek on desygnuje bliskoœæ TR i LM.
Dla przyk³adu powiemy:
(23) I haven’t got any money on me,
aby wyraziæ stan braku posiadania pieniêdzy przy
sobie. Przyimek on koduje informacjê nawi¹zu-
j¹c¹ do schematu 1, poniewa¿ profiluje ca³¹ po-
wierzchniê p³aszczyzny portfela lub banknotu
(LM), które przylegaj¹ do osoby (TR) (czyli pod-
pieraj¹ siê o cia³o osoby-TR). Bliskoœæ TR i LM jest
wiêc ³atwo zauwa¿alna. Z kolei zdanie:
(24) I haven’t got any money with me.
nie poci¹ga za sob¹ implikacji bliskoœci pomiê-
dzy TR i LM. Osoba-TR mo¿e nie mieæ zwyczaju
noszenia pieniêdzy ze sob¹ i dlatego powy¿sze
stwierdzenie jest mniej zaskakuj¹ce ni¿ to z u¿y-
tym przyimkiem on. Ró¿nica miêdzy u¿yciem
on oraz przy, pomimo i¿ jest subtelna, wydaje
siê popieraæ tezê o u¿yciu on w celu profilowa-
nia œcis³ych relacji miêdzy TR i LM, które wcze-
œniej by³y sygnalizowane przy okazji opisu sche-
matu 10. (gdzie TR stanowi³ sta³y element LM),
oraz schematu 1., który podkreœla³ istnienie
punktu stycznego lub p³aszczyzny TR przylega-
j¹cej œciœle do LM (np. pude³ko na stole).
13. Okreœlenie czasu
(25) Let’s meet on 20th of October.
Jeœli przedzia³ czasu równy jest d³ugoœci




1. Podpora (a book on the table).
4. Rozci¹g³oœæ przestrzeni fizycznej: obszar roz-
ci¹gaj¹cy siê we wszystkich kierunkach   (on
the floor).
5. Pas przestrzeni rozci¹gaj¹cy siê w dwóch kie-
runkach (on the beach); linia (on the bor-
der).
6. D³ugotrwa³e czynnoœci lub stany (on stand-
by).
7. Wyeksponowanie obiektu (on display).
8. Media (on TV).
10.Sta³y element obiektu (freckles on her nose).
11.Czynnoœci ukierunkowane/nieprzypadkowe
(lecture on).
12.Œcis³y zwi¹zek z obiektem (have money on
me).
13.Precyzja (okreœlania czasu) (on March the
16th).
Konotacje neutralne:
2. Œrodki transportu (on the bus).
3. Abstrakcyjne pojêcia ogólne (on the market).
9. Element zewnêtrzny (a fly on the picture).
Opisane w niniejszym artykule schema-
ty znaczeñ konceptualnych przyimka on mo¿na
przedstawiæ graficznie (schemat 2). Linie ci¹g³e
koduj¹ znaczenia podstawowe lub ich uszcze-
gó³owienia, natomiast linie przerywane ozna-
czaj¹ ekstensje znaczeñ wczeœniejszych. Liczby
podporz¹dkowane konkretnym schematom od-
nosz¹ siê do numeru sekcji artyku³u, w której
zosta³y opisane.
Monday, on the 16th, on a weekday, on the eve).
W przeciwieñstwie do on, in okreœla przedzia³y
czasowe mniejsze lub wiêksze od d³ugoœci dnia,
np. in the morning, in summer, in season, in
1998 (Dirven, 1993). Z kolei at mo¿e dotyczyæ
przedzia³u czasu, który trwa d³u¿ej ni¿ jeden
dzieñ, (np. dwa dni, jak w at the weekend) lub
krócej ni¿ pora dnia, np. at midnight/noon, at
six o’clock. Zatem okres trwaj¹cy jeden dzieñ
wydaje siê spe³niaæ rolê podstawowej (prototy-
powej) kategorii czasu.
(26) The rift comes on the eve of an announ-
cement today that the Government wants
the exams watchdog to crack down on




przyimka on i ich wartoœci aksjologiczne, omó-





Nale¿y podkreœliæ, ¿e powy¿sze schematy
nie ilustruj¹ znaczenia tytu³owego przyimka
wszechstronnie i wyczerpuj¹co, poniewa¿ ar-
tyku³ nie jest adresowany do jêzykoznawców
kognitywnych (teoretyków), lecz przygotowa-
ny dla nauczycieli jêzyka angielskiego (prakty-
ków). Z tego powodu w artykule opisano wy-
brane znaczenia przyimka on, tzn. takie, któ-
re: po pierwsze – s¹ relewantne z punktu wi-
dzenia nauczania jêzyka na ni¿szych poziomach
jêzykowych; po drugie – znajduj¹ siê w grupie
znaczeñ o stosunkowo wysokiej charakterysty-
ce frekwencyjnej. Ponadto zaprezentowana
analiza odznacza siê znacznym uproszczeniem
w stosunku do czysto teoretycznych analiz ko-
gnitywnych. Uproszczenie to polega na ogra-
niczeniu specjalistycznej terminologii u¿ywanej
w gramatyce kognitywnej lub jej zast¹pieniu
innymi (prostszymi) has³ami oraz na uprosz-
czeniu rozumienia samego znaczenia koncep-
tualnego przyimka on. Pomimo zastosowania
powy¿szych uogólnieñ wydaje siê, ¿e analiza
jêzykowa zakotwiczona w gramatyce kognityw-
nej nadal mo¿e spe³niaæ swoje zadanie jako
teoria jêzykoznawcza, która w sposób przystêp-
ny i przekonuj¹cy t³umaczy skomplikowane
zagadnienia jêzykowe.
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Dominuj¹ca do prze³omu lat 60. i 70.
teoria sekwencyjnego nauczania konkretnych
El¿bieta Lesiak-Bielawska1)
£omianki
Psycholingwistyczny model procesu tworzenia
wypowiedzi pisemnej w jêzyku obcym i jego
implikacje dydaktyczne
umiejêtnoœci jêzykowych wynika³a z za³o¿enia,
¿e czytanie jest bezpoœrednim przejawem per-
cepcji. Zgodnie z tym za³o¿eniem przyjmowa-
no, ¿e czytaj¹c, ucz¹cy siê buduje sens z ma³ych
elementów. Najpierw rozpoznaje litery, w dal-
szej kolejnoœci kojarzy je z dŸwiêkami, nastêp-
1) Autorka jest starszym wyk³adowc¹ jêzyka angielskiego w Akademii Muzycznej im. Fr. Chopina w Warszawie i doktorantk¹ w
Instytucie Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskiego.
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nie ³¹czy dŸwiêki w s³owa, z których stopniowo
odtwarza zdania. W rezultacie zarówno nauka
czytania, jak i pisania polega na systematycznym
rozwijaniu podsprawnoœci, które sk³adaj¹ siê na
sprawnoœæ pisania i czytania.
Nowe spojrzenie na proces czytania przed-
stawione przez Goodmana (1967) stworzy³o pod-
waliny holistycznego podejœcia do nauki jêzyka.
Wed³ug Goodmana czytanie jest „psycholingwi-
styczn¹ zgadywank¹”, polegaj¹c¹ na wychwyce-
niu sensu przekazu. Nauka jêzyka, wyp³ywaj¹ca
z wewnêtrznej potrzeby komunikacji z otocze-
niem, a kszta³towana przez normy spo³eczne,
odbywa siê w kontekœcie u¿ywania jêzyka.
W œwietle ca³oœciowego podejœcia do nauki jêzy-
ka, w tym tak¿e do nauki jêzyków obcych, trady-
cyjne zrozumienie pojêcia nauczania jako „poda-
wania” czy „przekazywania” informacji lub wie-
dzy, polegaj¹ce na wyjaœnianiu zagadnieñ gra-
matycznych, objaœnianie znaczenia s³ówek,
testowanie znajomoœci gramatyki czy stopnia
przyswojenia elementów leksykalnych nie wyda-
je siê w pe³ni adekwatne czy efektywne. Jak twier-
dzi Goodman, przekazywanie ucz¹cym siê wie-
dzy o jêzyku nie wp³ywa bynajmniej w istotny
sposób na ich umiejêtnoœci pos³ugiwania siê nim.
Nie ma bowiem nic bardziej b³êdnego ni¿ prze-
konanie, ¿e najpierw uczymy siê czytaæ, a potem
pisaæ. Zdaniem Goodmana oba te procesy zacho-
dz¹ równoczeœnie i jeden wspomaga drugi.
Wspó³czesne badania psycholingwistyczne
czêœciowo potwierdzaj¹ holistyczne za³o¿enia fi-
lozofii jêzykowej Goodmana. Odwo³uj¹ce siê do
mechanizmu przetwarzania informacji modele
„przetwarzania paralelnego”, wykorzystywane
w nauce o poznaniu wskazuj¹ na równoleg³e
wykonywanie kilku odrêbnych czynnoœci, które
jednak pozostaj¹ we wzajemnej zale¿noœci.
Wspó³czesne teorie rozumienia i konstruowania
wypowiedzi jêzykowych zak³adaj¹, ¿e zarówno
pisanie, jak i czytanie nie s¹ aktami odbywaj¹cy-
mi siê w porz¹dku sekwencyjnym na wyodrêb-
nionych etapach, lecz dynamicznymi procesami,
polegaj¹cymi na podejmowaniu wielu wyborów
i decyzji w czasie. Jak twierdz¹ Eysenck i Keane
(1995), osoba czytaj¹ca pos³uguje siê zarówno
makro- jak i mikropropozycjami, aby dotrzeæ do
znaczenia form. Natomiast osoba pisz¹ca, posi³-
kuj¹c siê tymi samymi procesami, próbuje nadaæ
znaczeniom formê jêzykow¹. Zatem modele two-
rzenia i rozumienia wypowiedzi jêzykowych od-
wo³uj¹ siê do tych samych poziomów i elemen-
tów sk³adowych, ujmowanych jednak w odwró-
conej kolejnoœci.
Istnieje wiele z³o¿onych modeli procesu
tworzenia kompozycji, stworzonych przez Lindê
Flower i Johna Hayesa (1981), Roberta de Beau-
grande (1980) i George Hillocksa (1987). W ka¿-
dym z nich proces tworzenia wypowiedzi pisem-
nej jest dynamicznym aktem komponowania,
w trakcie którego odbywaj¹ siê jednoczeœnie pro-
cesy planowania, przypominania, wnioskowania
itp., a autor kompozycji musi sprostaæ wielu wy-
maganiom równoczeœnie. Psycholingwistyczna
perspektywa rozwoju i doskonalenia sprawnoœci
jêzykowych wydaje siê sugerowaæ, ¿e klucz do
sukcesu w tej dziedzinie tkwi z jednej strony w ce-
lowoœci pisania i czytania, jak to podkreœlaj¹ zwo-
lennicy holistycznego podejœcia do jêzyka, a z dru-
giej w dba³oœci o rozwój i æwiczenie poszczegól-
nych podsprawnoœci, które stanowi¹ elementy
sk³adowe pisania i czytania. Przez sprawnoœæ jê-
zykow¹ rozumiem za Dakowsk¹ (2003:83) wie-
lopoziomow¹ piramidê wyborów zintegrowan¹
w czasie. Rozwój i doskonalenie tych sprawnoœci
jêzykowych jest bardziej efektywny, gdy przebie-
ga z udzia³em poœrednika–nauczyciela, który po-
znaj¹c ucz¹cych siê, ich potrzeby i umiejêtnoœci,
potrafi wspieraæ oraz doskonaliæ rozwój pod-
sprawnoœci jêzykowych, z którymi uczniowie so-
bie nie radz¹.
Odmienne od tradycyjnego
spojrzenie na rolê nauczyciela
Praca nad rozwojem i æwiczenie konkret-
nych umiejêtnoœci czy podsprawnoœci znajduje
swe odzwierciedlenie w pracach z zakresu psy-
chologii edukacyjnej, a w szczególnoœci w pra-
cach L. Wygotskiego i R. Feuersteina. Zdaniem
Wygotskiego (1962) nabywanie umiejêtnoœci to
proces zachodz¹cy w pewnej sferze, w której
ucz¹cy mo¿e samodzielnie wykszta³ciæ pewne
umiejêtnoœci (strefa rozwoju efektywnego). Inne
zaœ, okreœlane jako strefa potencjalnego rozwo-
ju lub strefa najbli¿szego rozwoju, stanowi¹
umiejêtnoœci, które mo¿e æwiczyæ pod kierun-
kiem osoby bardziej zaawansowanej w danej
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dziedzinie (nauczyciel, rodzic, rówieœnik). Kszta³-
cenie z udzia³em poœrednika (Feuerstein, 1980)
powoduje, ¿e nabywanie danej umiejêtnoœci
przebiega sprawniej, zw³aszcza gdy ucz¹cy siê
wykonuje zlecane mu zadania, wymagaj¹ce ko-
rzystania z danej umiejêtnoœci.
W przeciwieñstwie do Wygotskiego
(1962), który pojmowa³ „strefê najbli¿szego roz-
woju” w œcis³ym zwi¹zku z procesami dojrzewa-
nia, kontynuatorzy jego prac podkreœlaj¹ zale¿-
noœæ tej strefy od wczeœniej posiadanej wiedzy
w danej dziedzinie. Stosowane w anglosaskim
obszarze jêzykowym pojêcie ustawiania drabiny
(laddering) (Bornstein i Bruner, 1989 w Williams,
Burden, 1999), czy te¿ pojêcie utworzone przez
Jerome Brunera (Mietzel, 2003) wznoszenia rusz-
towañ (scaffolding), okreœlaj¹ pomoc udzielon¹
ucz¹cemu siê przez innych. Ustawienie rusztowañ
w znaczeniu Brunera zawsze ustanawia sytuacjê
spo³eczn¹. Ucz¹cy siê zatem otrzymuje rusztowa-
nie (lub drabinê) jako rodzaj wsparcia innej oso-
by, kiedy nabywa jak¹œ umiejêtnoœæ, uczy siê roz-
wi¹zywaæ problem czy wykonywaæ konkretne
zadanie. Udzielaj¹cy wsparcia musi jednak wni-
kliwie zbadaæ aktualny poziom wiedzy ucz¹cego
siê, aby przekazywane informacje czy nauczane
umiejêtnoœci nie wykracza³y poza jego aktualne
mo¿liwoœci opanowania. W trakcie procesu inte-
rakcji zakres i rodzaj oferowanego wsparcia ule-
ga modyfikacji b¹dŸ redukcji, w zale¿noœci od
kierunku, w którym przebiegaj¹ postêpy ucz¹ce-
go. W miarê, jak uczeñ poszerza sw¹ wiedzê
w danym zakresie czy doskonali umiejêtnoœæ,
ustawione rusztowanie jest demontowane, tj.
pomoc nauczyciela ulega wycofaniu.
Konsekwencj¹ takiego spojrzenia na rolê
nauczyciela jest ograniczony wp³yw nauczania na
proces uczenia siê. Podejœcie to jest jak najbar-
dziej zbie¿ne z kognitywn¹ koncepcj¹ psycholin-
gwistyczn¹. Zgodnie z t¹ koncepcj¹ przyswajanie
sprawnoœci jêzykowych w warunkach formalnych
mo¿e byæ okreœlone jako proces kultywacji orga-
nicznej (cf. Dakowska, op. cit.). Kultywacja, jak
stwierdza Dakowska (op. cit.:112), to „dbanie,
wspomaganie i eliminowanie przeszkód na dro-
dze naturalnego rozwoju i wzrostu”, zaœ kultywa-
cja organiczna – to odwo³ywanie siê „do natural-
nych procesów i prawid³owoœci organizmu, w któ-
rym rozwój i wzrost odbywa siê”. Pojêcie kulty-
wacji organicznej odzwierciedla zatem „relacjê
pomiêdzy determinuj¹c¹ rol¹ organizmu, w któ-
rym proces przebiega, a mniej lub bardziej ko-
rzystnymi warunkami i bodŸcami œrodowiskowy-
mi dla przebiegaj¹cym w nim procesów” (Dakow-
ska, op.cit.:113). Koncepcja ta zatem implikuje,
¿e nie jesteœmy w stanie spowodowaæ procesów
uczenia siê, mo¿emy je jedynie uruchomiæ i po-
winniœmy umieæ stworzyæ odpowiednie warunki
dla ich optymalnego przebiegu.
Z perspektywy tej koncepcji nauczyciel
spe³nia rolê poœrednika lub, jak to widzi Dakow-
ska (op. cit.), przywódcy, który ma wizjê przy-
sz³oœci i potrafi nak³oniæ ucz¹cych siê do wyko-
nania okreœlonych zadañ dla osi¹gniêcia za³o-
¿onego celu. Wybiegaj¹c myœl¹ w przysz³oœæ,
musi precyzyjnie wiedzieæ, na czym polega kon-
kretne zadanie, poj¹æ jego charakter w sensie
globalnym i d³ugoterminowym oraz dok³adnie
zrozumieæ kroki niezbêdne do osi¹gniêcia za³o-
¿onego celu. Dodatkowo, umiejêtnoœæ jasnego
sprecyzowania i komunikowania dzia³añ po-
trzebnych dla osi¹gniêcia konkretnego celu wy-
daje siê nieodzownym atrybutem nauczyciela.
Przedstawiany ni¿ej psycholingwistyczny
model konstruowania wypowiedzi pisemnej,
pozwalaj¹cy na identyfikacjê nieod³¹cznych eta-
pów procesu tworzenia kompozycji, mieœci siê
w ramach tej koncepcji. Wyodrêbnienie poszcze-
gólnych faz procesu pisania umo¿liwia nauczy-
cielowi ogarniêcie natury zadania, jakim jest
tworzenie wypowiedzi pisemnej w sensie glo-
balnym oraz identyfikacjê deficytów wiedzy
u osób pisz¹cych na konkretnych etapach two-
rzenia kompozycji. To z kolei u³atwia stworze-
nie odpowiednich warunków i dostarczenie sto-
sownych bodŸców dla optymalizacji przebiegu
procesów nabywania lub doskonalenia pod-
sprawnoœci jêzykowych zwi¹zanych z aktem two-
rzenia wypowiedzi pisemnej w jêzyku obcym.
Model tworzenia wypowiedzi
pisemnej Roberta J. Marzano
i Diany E. Paynter
Prezentowany w niniejszym artykule mo-
del tworzenia wypowiedzi pisemnej jest, jak
twierdz¹ jego autorzy, uproszczony, niemniej
jednak dla potrzeb dydaktycznych wydaje siê
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byæ w zupe³noœci wystarczaj¹cy. Akt pisania ogl¹-
dany z tej perspektywy jest traktowany jako pro-
ces tworzenia kompozycji, w którym wyodrêb-
nia siê szeœæ elementów sk³adowych:
1. Ogólna analiza zadania.
2. Tworzenie sieci twierdzeñ.
3. Tworzenie zdañ.
4. Przyoblekanie myœli w s³owa.
5. Zapis graficzny.
6. Redagowanie tekstu (Marzano i Paynter,
2004:56).
Sekwencyjna prezentacja poszczególnych
etapów procesu tworzenia kompozycji, oznacza-
j¹cych kolejne dzia³ania wynika z faktu, ¿e pew-
ne dzia³ania aktu pisania s¹ podporz¹dkowane
innym. Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e istotê aktu
pisania, polegaj¹cego na jednoczesnym przetwa-
rzaniu i wzajemnym przekazywaniu informacji
na wyszczególnionych wy¿ej poziomach, stano-
wi wykonywanie wielu operacji mentalnych rów-
noczeœnie. W trakcie pisania autor podejmuje
szereg decyzji i dokonuje okreœlonych wyborów
co do treœci kompozycji, planu wypowiedzi,
przed³o¿enia myœli na formê jêzykow¹, urucho-
mienie edytora (cf. Dakowska, 2001:172). Za-
tem proces tworzenia wypowiedzi pisemnej jest
sprawnoœci¹ jêzykow¹ o hierarchicznej struktu-
rze, opieraj¹c¹ siê na wielu uporz¹dkowanych
i podporz¹dkowanych podsprawnoœciach, któ-
ra wymaga zintegrowania szeregu operacji
w czasie.
1. Ogólna analiza zadania
Przystêpuj¹c do aktu pisania w jêzyku
ojczystym czy jêzyku obcym, autor lub ucz¹cy
musi dokonaæ ogólnej analizy zadania, która
dotyczy celu tworzonego przekazu, identyfikacji
adresata oraz wyboru najbardziej adekwatnych
w danym przypadku informacji. Abstrahuj¹c od
ró¿nych systemów kwalifikacji przekazów, wy-
daje siê, ¿e najwa¿niejsze na tym etapie jest
nadanie tworzonej kompozycji odpowiednie-
go kszta³tu, dziêki któremu pisz¹cy bêdzie móg³
osi¹gn¹æ zamierzony cel komunikacyjny, a wiêc
cel ukierunkowany na interakcjê. Komunikat
zatem musi byæ adresowany do jakiegoœ od-
biorcy, tj. dostosowany w swej treœci, formie
i tempie przekazu do jego mo¿liwoœci przetwa-
rzania i wiedzy na dany temat. Tak wiêc autor
przekazu powinien odwo³ywaæ siê do elemen-
tów znanych i dostosowaæ poziom nadwy¿ki in-
formacyjnej do optymalnych dla odbiorcy wa-
runków przetwarzania (cf. Dakowska op.
cit.:170-1). Kolejnym elementem ogólnej ana-
lizy zadania jest sprawdzenie, czy osoba pisz¹-
ca dysponuje odpowiedni¹ wiedz¹, umo¿liwia-
j¹c¹ stworzenie danego przekazu. Jak stwier-
dza Dakowska (op. cit.:173-4), ustalenie treœci
na poziomie pojêæ i s¹dów jest najwa¿niejszym
sk³adnikiem tworzenia wypowiedzi pisemnej.
Identyfikuj¹c myœli, osoba pisz¹ca mo¿e posi³-
kowaæ siê ró¿nymi Ÿród³ami, poczynaj¹c od
w³asnej pamiêci roboczej, a koñcz¹c na pamiêci
zewnêtrznej (s³owniki, encyklopedie, materia-
³y Ÿród³owe, notatki, plany). Procesy zwi¹zane
z konstruowaniem intencji komunikacyjnej
z perspektywy danego kontekstu komunikacyj-
nego i wiedzy autora o œwiecie pozostaj¹ w ci¹-
g³ej interakcji z procesami planowania i formu-
³owania ich za poœrednictwem jêzyka. Dlatego
te¿, jak s³usznie zauwa¿a Dakowska (op.
cit.:174) notowanie b¹dŸ zapisywanie wyselek-
cjonowanych myœli mo¿e korzystnie wp³yn¹æ
na precyzowanie i formu³owanie komunikatu.
2. Tworzenie sieci twierdzeñ
Tworzenie sieci twierdzeñ to ukonstytu-
owanie abstrakcyjnego szkieletu idei, które s¹
noœnikami treœci. Wed³ug George Hillocksa
(1987:73) te ogólnie zdefiniowane jednostki
treœci, okreœlane tak¿e jako jednostki semantycz-
ne, zawieraj¹ treœci, które nie zosta³y jeszcze
w ¿aden sposób zdefiniowane, ale ich forma i cel
istniej¹ ju¿ w wyobraŸni osoby pisz¹cej. Twier-
dzenie stanowi podstawow¹ jednostkê zarów-
no procesu pisania, jak i czytania, a po³¹czenie
kilku twierdzeñ prowadzi do powstania zdania.
I tak na przyk³ad zdanie: John has bought a green
car at a competitive price. powsta³o z po³¹cze-
nia trzech nastêpuj¹cych twierdzeñ: John has
bought a car. The car is green. Its price was com-
petitive.
Planuj¹c i przygotowuj¹c wypowiedŸ pi-
semn¹ najpierw zastanawiamy siê nad jej naj-
wa¿niejszymi elementami. W jêzyku angielskim
jest to zazwyczaj podmiot zdania, nastêpuj¹cy




Opisuj¹c proces tworzenia zdañ Hillocks
(op. cit.:73), stwierdza, ¿e jednostki semantycz-
ne stanowi¹ce punkt wyjœcia do rodzaju powsta-
j¹cej struktury, nie zawieraj¹ konkretnych in-
formacji leksykalnych. Chocia¿ z jednej strony
jednostki semantyczne determinuj¹ okreœlone
relacje miêdzy twierdzeniami, np. zwi¹zki ³¹cz-
noœci, sprzecznoœci, przyczynowo-skutkowe,
temporalne, i w konsekwencji wymuszaj¹ na
osobie pisz¹cej zastosowanie odpowiednich
spójników i zwrotów, wyra¿aj¹cych te relacje
dla zachowania spójnoœci tworzonej kompozy-
cji. Z drugiej jednak umo¿liwiaj¹ szeroki
wybór struktur syntaktycznych i leksyki, pozwa-
laj¹c na przegl¹d dostêpnych konstrukcji gra-
matycznych i s³ownictwa oraz selekcjê tych
najbardziej dostosowanych do treœci i formy
przekazu.
Nie da siê zaprzeczyæ, ¿e proces tworze-
nia zdañ nie zawsze przebiega sprawnie i bez
zak³óceñ. Trudnoœci, z którymi borykaj¹ siê oso-
by pisz¹ce w jêzyku ojczystym, mo¿na równie¿
odnieœæ do jêzyka obcego. Jednak¿e w przypad-
ku tych ostatnich przegl¹d dostêpnych konstruk-
cji  syntaktycznych i w dalszej kolejnoœci elemen-
tów leksykalnych jest znacznie bardziej ograni-
czony, jeœli porównaæ go z mo¿liwoœciami, jaki-
mi dysponuj¹ rodzimi u¿ytkownicy jêzyka.
Czêsto bowiem wielu uczniów jêzyka obcego nie
zdaje sobie sprawy z faktu, ¿e okreœlona struk-
tura syntaktyczna utrudnia b¹dŸ ca³kowicie unie-
mo¿liwia wyra¿enie myœli, która ma siê pojawiæ
w dalszej czêœci zdania, co nierzadko prowadzi
do pogwa³cenia regu³ gramatycznych. Dodat-
kowa, oprócz poprawnoœci gramatycznej, trud-
noœæ wynikaj¹ca dla pisz¹cego w jêzyku ojczy-
stym czy obcym na tym etapie wi¹¿e siê z fak-
tem, ¿e powstaj¹ce zdania nie zawsze w pe³ni
oddaj¹ intencje autora.
Badania dotycz¹ce rodzimych u¿ytkowni-
ków jêzyka wykazuj¹, ¿e poprawne okreœlenie
relacji miêdzy twierdzeniami jest jednym z naj-
powa¿niejszych problemów, z którymi boryka-
j¹ siê uczniowie. M. P. Shaughnessy (1977) oraz
R. J. Marzano i D. E. Paynter (op. cit.), podaj¹c
przyk³ady b³êdów pope³nianych przez uczniów,
wykazuj¹, ¿e ich autorzy czêsto u¿ywaj¹ s³ów
i zwrotów nieadekwatnych do typu relacji mie-
dzy twierdzeniami. Przyk³ady tego typu b³êdów
s¹ równie¿ czêsto spotykane w pracach uczniów
jêzyka obcego. Mog¹ wynikaæ  z niew³aœciwego
zrozumienia zwi¹zków miêdzy wyrazami, jak
równie¿ ograniczonego zasobu struktur syntak-
tycznych i leksyki.
4. Przyoblekanie myœli w s³owa
Tworz¹c zdania, staramy siê tak dobraæ
s³owa, aby odzwierciedla³y one pojêcia, z któ-
rych sk³adaj¹ siê powstaj¹ce zdania. Przyoble-
kaj¹c myœli w s³owa, dokonujemy wyboru z na-
szego zasobu s³ownictwa, czyli leksykonu men-
talnego, który przechowujemy w pamiêci i któ-
ry zawiera reprezentacje znanych nam pojêæ.
Osoba o szerokim zasobie s³ownictwa, maj¹c
wiele mo¿liwoœci wyboru, podejmuje sw¹ de-
cyzjê szybko i sprawnie, w przeciwieñstwie do
osoby o ograniczonej leksyce. W przypadku osób
o ubogim zasobie leksykalnym wybór ten jest
bardzo trudny, z uwagi na brak stosownych re-
prezentacji w leksykonie mentalnym lub/i defi-
cyt pojêciowy. Trudnoœci te czêsto prowadz¹ do
zatrzymania procesu tworzenia kompozycji.
Wyra¿enie treœci w formie jêzykowej to
kolejny problem wielu uczniów jêzyka obcego.
Trudnoœci w dobieraniu s³ownictwa przejawiaj¹
siê zbyt czêstym u¿ywaniem powtórzeñ czy nie-
w³aœciwym lub nieprecyzyjnym doborem leksy-
ki. Wynika to z pewnoœci¹ z ograniczonych do-
œwiadczeñ jêzykowych, które uniemo¿liwiaj¹
wychwycenie przeró¿nych niuansów semantycz-
nych czy te¿ wieloznacznoœci okreœlonych ele-
mentów leksykalnych i ich adekwatnego zasto-
sowania w praktyce. Jak powszechnie wiadomo
skomplikowane zasady semantyczne i subtelne
ró¿nice znaczeniowe wyrazów przyswajamy
w codziennym kontakcie z jêzykiem, a taki kon-
takt z jêzykiem obcym jest dla wielu uczniów
niemo¿liwy.
Pisanie jest, jak wspomniano wczeœniej
i co podkreœlaj¹ twórcy prezentowanego tu mo-
delu procesu tworzenia kompozycji, dynamicz-
nym aktem, w trakcie którego osoba pisz¹ca
musi sprostaæ wielu równoczesnym wymaga-
niom. Jednym z nich jest wyra¿enie pojêæ i tre-
œci w formie jêzykowej. Aby mu sprostaæ, autor
musi unikaæ powtórzeñ, nieprecyzyjnych sfor-
mu³owañ, nieporadnoœci stylistycznych czy nie-
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odpowiedniego rytmu. Trudnoœci z radzeniem
sobie z tak z³o¿onym zadaniem mo¿na przezwy-
ciê¿yæ, jak podkreœla Dakowska (op. cit.:174),
„stosuj¹c strategie odblokowania pamiêci robo-
czej i uwagi”. Jedn¹ z takich strategii jest posi³-
kowanie siê pamiêci¹ zewnêtrzn¹, tj. wszelkie-
go rodzaju materia³ami Ÿród³owymi oraz sta³e
doskonalenie wiedzy na dany temat. Rozbudo-
wany system wiedzy z zakresu okreœlonego te-
matu nie tylko u³atwia selekcjê odpowiednich
informacji, czy wspomaga adekwatne wyra¿e-
nie treœci i pojêæ w formie jêzykowej, lecz rów-
nie¿ sprzyja doskonaleniu strategii planowania,
co, jak podkreœlaj¹ Flower i Hayes (1980 w Da-
kowska, op. cit.:175), korzystnie wp³ywa na roz-
wój umiejêtnoœci pisarskich. Inn¹ wa¿n¹ strate-
gi¹ odblokowania pamiêci roboczej i uwagi jest
podzia³ wiêkszego problemu na mniejsze czê-
œci. Planuj¹c zatem omówienie wyselekcjonowa-
nego aspektu jakiegoœ problemu, autor zbiera
dodatkowe informacje i sporz¹dza notatki na ten
temat. Dziêki takiej strategii jego ograniczona
uwaga mo¿e siê skupiæ tylko na jednym wybra-
nym elemencie z³o¿onego procesu, co w rezul-
tacie umo¿liwia mu dok³adniejsze wykonanie
ka¿dej jego czêœci po kolei. Znajomoœæ tego typu
strategii i doœwiadczenie w zakresie pisania po-
zwalaj¹ osobie pisz¹cej zintegrowaæ te czêœci
w spójn¹ ca³oœæ.
5. Zapis graficzny
Tworzenie zapisu graficznego kompono-
wanego tekstu jest kolejnym elementem sk³a-
dowym omawianego modelu, ilustruj¹cego
przebieg procesu pisania. Rodzimi u¿ytkownicy
jêzyka, a tym bardziej uczniowie jêzyka obce-
go, czêsto zastanawiaj¹ siê nad pisowni¹ wielu
s³ów. Na ni¿szych poziomach nauki jêzyka oj-
czystego czy obcego tworzenie zapisu graficz-
nego poch³ania zdecydowanie wiêcej uwagi
ucznia ni¿ na wy¿szych. Konsekwencj¹ tego jest
oderwanie uwagi od tworzonego tekstu, a na-
wet zak³ócenie innych procesów zwi¹zanych z pi-
saniem. Uczeñ mo¿e skorzystaæ z pamiêci ze-
wnêtrznej przez sprawdzenie pisowni w s³ow-
niku lub zwrócenie siê z proœb¹ do nauczyciela.
Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e poœwiêcenie tej czyn-
noœci zbyt wiele czasu zak³óca naturalny rytm
pisania i uczeñ mo¿e w rezultacie zapomnieæ
o skomponowanym tekœcie lub zdaniu czy te¿
zdaniu, które w³aœnie planowa³ napisaæ.
6. Redagowanie tekstu
Redagowanie tekstu jest ostatnim ele-
mentem sk³adowym omawianego tu modelu
tworzenia kompozycji. Czêœæ pracy redakcyjnej
odbywa siê podczas komponowania tekstu rów-
noczeœnie z innymi procesami zachodz¹cymi
w trakcie pisania. Jednak¿e termin „redakcja”
tekstu jest rozumiany przez autorów prezento-
wanego tu modelu procesu pisania jako
„wprowadzenie g³êbokich zmian w podstawo-
wej strukturze i treœci tekstu” (Marzano i Payn-
ter. op. cit.:73). Wed³ug Hillocksa (op. cit.:73-
4), dokonuj¹c edycji, przegl¹damy ca³y skom-
ponowany tekst lub jego du¿¹ czêœæ po stwo-
rzeniu pierwszej jego wersji. Jej celem jest
zbadanie produktu pod k¹tem celów, zawarto-
œci i treœci. Zdarza siê, ¿e w wyniku procesu re-
dagowania tekstów ich autorzy modyfikuj¹ je
ca³kowicie lub w znaczny sposób. Flower i Hay-
es (1981 w Marzano i Paynter, op. cit.:74) opi-
suj¹ m³odego mê¿czyznê, który dokona³ grun-
townych zmian w treœci i formie swego wyst¹-
pienia, gdy zda³ sobie sprawê, kto jest jego rze-
czywistym adresatem. Jednak w wiêkszoœci
przypadków edycja dotyczy zabiegów o charak-
terze czysto kosmetycznym i czêsto mechanicz-
nym, których celem jest eliminacja informacji
zbêdnych z punktu widzenia spójnoœci i jedno-
œci tekstu. Redakcja tekstu równie¿ obejmuje
wprowadzenie wiêkszych lub mniejszych popra-
wek, u³atwiaj¹cych czytelnikowi jego zrozu-
mienie.
Doœwiadczeni autorzy i eksperci dokonu-
j¹ zdecydowanie wiêcej poprawek na etapie
edycji tekstu w porównaniu z niedoœwiadczony-
mi autorami czy nowicjuszami, przy czym ich
praca nad redakcj¹ tekstu ma czêsto cykliczny
charakter. Oznacza to, ¿e nanosz¹ poprawki ko-
lejno, ograniczaj¹c je do jednego typu na ka¿-
dym etapie uruchomienia edytora. W konse-
kwencji poœwiêcaj¹ tej fazie wiêcej czasu w sto-
sunku do fazy samego pisania, odwo³uj¹c siê do
makroprocesów. W przeciwieñstwie do nich
nowicjusze, dokonuj¹c edycji tekstu, polegaj¹
w du¿ej mierze na procesach lokalnych, zwi¹-
zanych ze struktur¹ bodŸca i koncentruj¹ siê
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przede wszystkim na pojedynczych frazach czy
elementach leksykalnych. Brak doœwiadczenia
i czêsto wiedzy uniemo¿liwia im g³êbsze wej-
œcie w strukturê tekstu i zidentyfikowanie jego
niedoskona³oœci. Dakowska (op. cit.:175) poda-
je, ¿e eksperci wychwytuj¹ 32% wiêcej b³êdów
w stosunku do nowicjuszy. Identyfikacja b³êdów
i niedoci¹gniêæ, rzutuj¹cych na spójnoœæ tworzo-
nego tekstu, umo¿liwia ekspertom dokonanie
znacznych modyfikacji, dotycz¹cych hierarchii
tworzonych informacji. Eksperci równie¿ maj¹
przewagê nad nowicjuszami w podawaniu, or-





kompozycji w jêzyku obcym
Przedstawiony powy¿ej model procesu
tworzenia wypowiedzi pisemnej, który mo¿e byæ
odniesiony zarówno do jêzyka ojczystego, jak
i obcego, pozwala zidentyfikowaæ poszczegól-
ne etapy pisania, na których uczniowie mog¹
borykaæ siê z pewnymi trudnoœciami. Sprecyzo-
wanie Ÿród³a okreœlonych problemów daje na-
uczycielowi mo¿liwoœæ wspomagania procesów
monitorowania i dostarczania informacji zwrot-
nych dla potrzeb modyfikowania i doskonale-
nia wiedzy ucznia w zakresie pisania.
Je¿eli zatem cel stworzonego przez auto-
ra komunikatu nie jest w pe³ni jasny, a tekst ob-
fituje w szczegó³y dotycz¹ce znanych faktów i za-
wiera jedynie marginalnie zarysowane, lecz nie-
znane odbiorcy informacje, mo¿emy wniosko-
waæ, ¿e osoba pisz¹ca ma problemy zarówno
z precyzyjnym okreœleniem celu tworzonego
komunikatu, jak i k³opoty z identyfikacj¹ adre-
sata konstruowanego przekazu. Ponadto proble-
my pisz¹cego na tym etapie mog¹ wynikaæ z de-
ficytu informacyjnego na poziomie pojêciowym,
który czasami uniemo¿liwia, a byæ mo¿e tylko
utrudnia okreœlenie intencji komunikacyjnej, tj.
pisz¹cy nie zawsze potrafi sprecyzowaæ, co
chcia³by napisaæ. Mo¿na zatem mu pomóc okre-
œliæ, jak¹ wiedz¹ na temat poruszanego zagad-
nienia posiadaj¹ docelowi odbiorcy i zasugero-
waæ, ¿e skoro nie dysponuje wystarczaj¹cym
zasobem informacji, aby stworzyæ ten komuni-
kat, powinien rozbudowaæ swój system wiedzy
na dany temat.
Wspomagaj¹c pisz¹cego w ogólnej ana-
lizie zadania, nauczyciel mo¿e nie tylko poœred-
niczyæ w uœwiadomieniu mu celu tworzonego
komunikatu, ustaleniu jego adresata, lecz tak¿e
w okreœleniu ró¿nych mo¿liwoœci ukszta³towania
tekstu. Bowiem trudnoœci osoby pisz¹cej w za-
kresie planowania tekstu, które by pozwoli³o
osi¹gn¹æ zamierzony cel komunikacyjny, mog¹
równie¿ wi¹zaæ siê z deficytem komunikacyjnym
w charakterze obserwatora. Konsekwencj¹ takie-
go deficytu jest brak wystarczaj¹cego doœwiad-
czenia z zakresu opcji komunikacyjnych, które
uniemo¿liwia dokonanie odpowiedniego wybo-
ru co do okreœlonego scenariusza tworzenia
wypowiedzi pisemnej.
Sposobem na uzupe³nienie deficytu wie-
dzy pisz¹cego na etapie definiowania intencji
komunikacyjnej jest, jak sugeruje Dakowska (op.
cit.:180), powi¹zanie sprawnoœci produktyw-
nych z receptywnymi. Wi¹¿e siê to z wykorzy-
staniem gotowych wzorów tekstów do czytania
lub/i s³uchania jako Ÿród³a wzbogacania oraz
zasilania informacji i wiedzy fachowej pisz¹ce-
go. Wybór odpowiedniego inputu informacyj-
nego pozwala uzupe³niæ lukê informacyjn¹ oso-
by pisz¹cej w zakresie danego tematu, jak i u³a-
twia wybór stosownego scenariusza wypowie-
dzi, co z kolei pozwala uruchomiæ tworzenie sieci
twierdzeñ, które s¹ noœnikiem nowo powstaj¹-
cych treœci.
Brak doœwiadczenia pisz¹cego z zakresu
opcji komunikacyjnych, planów i scenariuszy
zdecydowanie ogranicza jego mo¿liwoœæ wybo-
ru stosownych strategii planowania wypowie-
dzi pisemnej (Dakowska, op. cit.:180). Plano-
wanie zaœ, jak zgodnie twierdz¹ autorzy psycho-
lingwistycznych modeli produkcji jêzykowej,
odgrywa bardzo wa¿n¹ rolê w procesie kon-
struowania, jak i przypominania wiedzy nie-
zbêdnej do wykonania zadania komunikacyjne-
go. Faza planowania (cf. Dakowska, op. cit.),
obejmuj¹ca nastêpuj¹ce elementy sk³adowe pre-
zentowanego tu modelu: ogóln¹ analizê zada-
nia, tworzenie sieci twierdzeñ, zdañ oraz selek-
cjê elementów leksykalnych, stanowi najwa¿niej-
sze stadium przygotowania osoby pisz¹cej do
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zadania, jakim jest tworzenie wypowiedzi pi-
semnej w jêzyku obcym. Wskazuje bowiem na
jej orientacjê co do oczekiwañ w danej sytuacji
komunikacyjnej, mo¿liwoœci i konwencji plano-
wanej wypowiedzi. Jednoczeœnie faza ta umo¿-
liwia podjêcie decyzji odnoœnie modelowania
tworzonej kompozycji na podstawie innego tek-
stu, ca³kowitej lub tylko czêœciowej modyfikacji
tego tekstu, albo jedynie wyboru pewnych istot-
nych elementów.
Poœredniczenie w tworzeniu twierdzeñ
wydaje siê nieodzowne, gdy tworzony przez
pisz¹cego przekaz jest niespójny z logicznego
punktu widzenia, tj. napisane zdania nie pozo-
staj¹ w okreœlonym zwi¹zku z ca³oœci¹. Zauwa-
¿aj¹c trudnoœci na tym etapie pisania, nauczy-
ciel powinien zachêciæ pisz¹cego do myœlenia
o tworzonym komunikacie ca³oœciowo. Sk³ania-
nie autora do myœlenia o powstaj¹cym przeka-
zie w kategoriach ogólnych idei polega na ³¹-
czeniu myœli w okreœlone wzory. Marzano i Payn-
ter (op. cit.:42) wymieniaj¹ szeœæ podstawowych
wzorów sieci:
 opisowy (porz¹dkowanie faktów lub cech
osób, miejsc, rzeczy, wydarzeñ),
 sekwencyjny (chronologiczne porz¹dkowanie
wydarzeñ),
 przyczynowo-skutkowe (przyczyny jakiegoœ
wydarzenia),
 rozwi¹zywanie problemów (uporz¹dkowanie
informacji w celu ukazania jakiegoœ proble-
mu i jego mo¿liwego rozwi¹zania),
 uogólnieniowe (uogólnienia poparte przyk³a-
dami),
 pojêciowe (informacje o ca³ych grupach lub
kategoriach osób, wydarzeñ, rzeczy itd.).
Poœredniczenie na tym etapie tworzenia
komunikatu polega na uœwiadomieniu pisz¹cemu,
jakie z podanych wy¿ej wzorów powinien wyko-
rzystaæ, aby precyzyjniej wyraziæ swe myœli.
Jak ju¿ wspomnia³am, trudnoœci na eta-
pie tworzenia zdañ wynikaj¹ z niepoprawnego
zrozumienia zwi¹zków miêdzy twierdzeniami
oraz ograniczonego zasobu struktur gramatycz-
nych. Nieznajomoœæ zwrotów i spójników, s³u-
¿¹cych do wyra¿enia relacji miêdzy twierdze-
niami, a tym samym intencji komunikacyjnej
w prawid³owej formie wynika z deficytów na
poziomie pojêciowym. Eliminowanie tego typu
trudnoœci polega na pomocy w wyjaœnianiu
i w³aœciwym okreœlaniu tych relacji. Jednocze-
œnie, jak wspomnia³am, sposobem na likwida-
cjê tych trudnoœci jest powi¹zanie sprawnoœci
produktywnych z receptywnymi. W trakcie ta-
kich zadañ, jak czytanie czy rozumienie ze s³u-
chu, ucz¹cy æwiczy struktury pamiêci i wzmac-
nia swój system wiedzy jêzykowej, który potem
mo¿e wykorzystaæ w æwiczeniach produktyw-
nych, na przyk³ad z zakresu pisania (cf. Dakow-
ska, op.cit.:180).
Powi¹zanie sprawnoœci produktywnych
z receptywnymi wydaje siê równie¿ wspomagaæ
pisz¹cego na etapie przyoblekania myœli w s³o-
wa. Rozwijaj¹c umiejêtnoœci uczniów w zakre-
sie czytania i s³uchania, nauczyciel poœredniczy
w procesie eliminacji trudnoœci zwi¹zanych
z brakiem precyzji w doborze elementów lek-
sykalnych oraz z rozró¿nieniem niuansów se-
mantycznych niezbêdnych podczas kompono-
wania przez ucznia wypowiedzi pisemnej.
Tworzenie zapisu graficznego powstaj¹-
cego tekstu mo¿e zak³ócaæ procesy myœlowe
zwi¹zane z pisaniem na pocz¹tkowych etapach
nauki i u uczniów s³abych. Nale¿y jednak pa-
miêtaæ, jak s³usznie stwierdzaj¹ Marzano i Payn-
ter (op.cit.:73), ¿e nadmierne koncentrowanie
siê na ortografii tworzonego tekstu mo¿e spo-
wodowaæ problemy na innych poziomach for-
mu³owania wypowiedzi pisemnej, np. na eta-
pie budowania sieci twierdzeñ czy formu³owa-
nia zdañ. B³êdy pope³niane przez uczniów na
etapie utrwalania s³ów w postaci wyrazów,
mo¿na zawsze pomóc uczniowi wychwyciæ
i sk³oniæ go do ich poprawy na etapie przygoto-
wywania czy redagowania tekstu.
Faza przygotowywania komunikatu pi-
semnego, która mo¿e byæ wykorzystana do zbie-
rania materia³u czy te¿ do podejmowania przez
osobê pisz¹c¹ ró¿nych prób pisania „na brud-
no”, pozwala na uzupe³nienie deficytów wie-
dzy zarówno w zakresie informacji, jak i s³ow-
nictwa, ortografii, struktur syntaktycznych czy
zwrotów obcojêzycznych. Strategie uzupe³nia-
nia wiedzy czy poprawiania b³êdów przez na-
uczyciela na proœbê osoby pisz¹cej, w po³¹cze-
niu ze strategiami posi³kowania siê przez pisz¹-
cego ró¿nego rodzaju materia³ami Ÿród³owymi
i s³ownikami pozwalaj¹ na przygotowanie w tej
fazie narzêdzi mentalnych, istotnych z perspek-
tywy powstaj¹cego komunikatu. Zastosowanie
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tego typu strategii u³atwia w³¹czenie informacji
uzupe³niaj¹cych i zwrotnych do powstaj¹cej
wypowiedzi pisemnej i stworzenie jej w udosko-
nalonej wersji.
Z punktu widzenia wspierania i rozwija-
nia umiejêtnoœci produktywnych wydaje siê, ¿e
zindywidualizowana forma wspó³pracy uczeñ –
nauczyciel, polegaj¹ca na przeczytaniu przez na-
uczyciela tworzonego komunikatu pisemnego,
wskazaniu i omówieniu wystêpuj¹cych w nim
niedoci¹gniêæ i b³êdów, jest bardzo wa¿na. Za-
daniem osoby pisz¹cej na tym etapie jest zinte-
growanie dostarczonych informacji zwrotnych i/
lub uzupe³niaj¹cych oraz wykorzystanie ich
w trakcie wykonywania zadania. Wydaje siê rów-
nie¿ wskazane, aby osoba pisz¹ca posi³kowa³a
siê na tym etapie ró¿nymi rodzajami pamiêci
zewnêtrznej w postaci s³owników, pomocy gra-
matycznych czy materia³ów Ÿród³owych.
Niedoskona³oœci kompozycji, istniej¹ce
w nim luki czy ró¿nego typu b³êdy gramatycz-
ne, leksykalne i ortograficzne, których nie uda-
³o siê wyeliminowaæ w fazie przygotowywania
komunikatu, mog¹ byæ skorygowane na etapie
jego edycji. Wyg³adzanie tekstu i wprowadza-
nie poprawek mo¿e byæ dokonywane w formie
autokorekty lub na podstawie informacji zwrot-
nych, dostarczanych przez nauczyciela. Faza re-
dagowania tekstu jest niezmiernie wa¿nym eta-
pem dokonywania korekty w stworzonym ko-
munikacie, dziêki której powsta³y produkt staje
siê spójny i w pe³ni zrozumia³y dla czytelnika.
Niemniej jednak, jak wynika z doœwiadczeñ na-
uczycieli jêzyków obcych, ten etap pracy two-
rzenia komunikatu pisemnego jest stosunkowo
rzadko wykorzystywany przez osoby pisz¹ce,
a czêsto nawet lekcewa¿ony. Jedynie tzw. do-
brzy uczniowie s¹ w stanie najdok³adniej wyko-
rzystaæ informacje zwrotne, jak równie¿ doko-
naæ poprawek w skomponowanej wypowiedzi
w trybie autokorekty, udoskonalaj¹c w ten spo-
sób swój koñcowy produkt.
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Zbieramy materia³y do numeru specjalnego 6/2005:
                      O  ocenianiu.
Europejski system opisu kszta³cenia jêzykowego: uczenie siê, nauczanie, ocenianie, Eu-
ropejskie portfolio jêzykowe i wreszcie nowa matura wymusi³y na nas ten temat.  Musimy
zacz¹æ oceniaæ nie tylko wed³ug obowi¹zuj¹cych w ca³ej Europie standardów, ale przede
wszystkim tak, by ocena uzyskana przez jednego ucznia w jednej szkole rzeczywiœcie odpo-
wiada³a ocenie uzyskanej przez innego ucznia w innej szkole. Werdyfikacj¹ tych ocen jest
nowa matura, oceniana przez zewnêtrznych egzaminatorów. Pewnie ka¿dy nauczyciel chcia³-
by, by jego uczniowie zostali na niej tak ocenieni, jak on ich oceni³. Czy jesteœmy do tego
wystarczaj¹co dobrze przygotowani?





Istotnym elementem w kszta³towaniu
kompetencji interkulturowej, jest poznanie mu-
zyki wspó³czesnych wykonawców obcojêzycz-
nych. Poni¿ej przedstawiam przyk³ad konkret-
nego rodzaju zajêæ – zajêæ kompozycyjnych, któ-
re s¹ uwzglêdnione w programie praktycznej
nauki jêzyka niemieckiego na specjalnoœci Lin-
gwistyka stosowana Uniwersytetu im. Marii Cu-
rie Sk³odowskiej w Lublinie.
Zaprezentujê dwa modele zajêæ kompo-
zycyjnych. Zosta³y one przeprowadzone ze stu-
dentami drugiego roku Lingwistyki stosowanej
Uniwersytetu im. Marii Curie Sk³odowskiej, któ-
rzy poznali muzykê i teksty piosenek niemiec-
kich grup „Blumfeld” i „Die Sterne”. S¹ równie¿
przeznaczone dla ucz¹cych siê jêzyka obcego na
zajêciach lektoratowych lub uczniów drugiej
i trzeciej klasy liceum w klasach z rozszerzon¹
liczb¹ godzin jêzyka obcego.
1. Kompetencja interkulturowa
Kompetencja interkulturowa w du¿ej mie-
rze jest kszta³towana przez konfrontacjê z tek-
stami obcojêzycznymi, poniewa¿ elementy kul-
turowe – postaæ, konkretna sytuacja, wydarze-
nie, miejsce – stanowi¹ ich istotn¹ czêœæ. Teksty
odnosz¹ siê zawsze do rzeczywistoœci, która jest
Joanna Pêdzisz1)
Lublin
Muzyka i teksty piosenek – drog¹ do rozwoju
kompetencji interkulturowej
charakterystyczna dla danej kultury. Dlatego te¿
obok procesu recepcji tekstu wa¿na jest zdol-
noœæ jego interpretowania. Pod tym pojêciem
Ehlers (1999) rozumie umiejêtnoœæ identyfiko-
wania elementów kulturowej rzeczywistoœci,
dopasowania do nich konkretnych zdarzeñ
i okreœlenia kontekstu, w jakim funkcjonuj¹.
„(...) Sachen, Elemente einer kulturellen
Realität sind nicht einfach da, sondern sie müssen
identifiziert werden, indem man sagen kann, was
ist das, und damit einem Vorkommnis ein Zei-
chen zuordnet, und weiterfragt, was bedeutet
das und was bedeutet das in diesem oder jenem
Kontext” (Ehlers, 1999:420).
Jednak trwanie przy stereotypach unie-
mo¿liwia rozpoznawanie elementów charakte-
rystycznych dla danej kultury, prowadzi do nie-
porozumieñ oraz braku umiejêtnoœci zmiany
perspektywy, na tak¹, z jakiej postrzega œwiat
ktoœ inny.
„Mangelnde Kodebeherrschung oder Er-
starrung von Kodes, wie bei Stereotypen, kann
den Zugang zu kulturellen Phänomenen versper-
ren und zu Mißverständnissen führen, ebenso
wie die Unfähigkeit, den Blickpunkt zu wechseln,
um zu prüfen, wie die Welt vom Standpunkt des
anderen aussieh“ (Ehlers, 1999:423).
Dlatego przekazywanie wiedzy o kulturze pro-
wadzi nie tylko do wzbogacenia tej wiedzy, ale
równie¿ do zrozumienia innej kultury, do wiêk-
1) Autorka jest lektork¹ jêzyka niemieckiego w Zak³adzie Lingwistyki Stosowanej Instytutu Germanistyki Uniwersytetu im. Marii
Curie-Sk³odowskiej w Lublinie.
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szej otwartoœci i tolerancji, ale niekoniecznie do
zmiany nastawienia wobec tej kultury.
„Einer der leitenden Gedanken für die
Aufgabe der Landeskunde im Fremdsprachenun-
terricht geht dahin, daß mehr Wissen zu mehr
Verstehen einer Zielkultur und zu größerer
Offenheit und Toleranz führt. Doch mit mehr
Wissen über eine andere Kultur geht nicht
zwangsläufig eine Veränderung der Einstellung
gegenüber dieser Kultur einher“ (Ehlers, 1999:
423).
Interkulturowoœæ w nauczaniu jêzyka ob-
cego jest bardzo istotna, poniewa¿ informacje
o innej kulturze przekazuj¹, a jednoczeœnie po-
winny modyfikowaæ, ju¿ istniej¹ce obrazy rze-
czywistoœci kultury jêzyka docelowego obalaj¹c
w ten sposób stereotypy i uprzedzenia.
„Vermittlung und Zugänglichmachen von
Informationen über handfeste Realitäten thema-
tisieren immer auch die bereits vorhandenen
Bilder von der Zielsprachenkultur mit, die modi-
fiziert, abgebaut und ersetzt werden müssen, um
Missverständnissen, Intoleranz und Vorurteilen
vorzubeugen“ (Ehlers, 1999:423).
Ehlers (1999:423) definiuje w ten spo-
sób wymiar wiedzy kulturowej. Wzbogacanie
wiedzy kulturowej obejmuje:
 przekazywanie informacji, faktów o kraju jê-
zyka docelowego,
 konstruowanie wiedzy o systemach wartoœci,
które determinuj¹ dzia³ania spo³eczne, two-
rz¹ wzorce postaw i zachowañ w danej kul-
turze,
 umiejêtnoœæ rozpoznawania elementów rze-
czywistoœci danej kultury i odnoszenia ich do
kultury w³asnej, by zdefiniowaæ ró¿nice, po-
dobieñstwa, kontrasty,
 rozwijanie zdolnoœci empatii przy jednoczes-
nym obalaniu stereotypów i uprzedzeñ.
Ehlers (1999) okreœla wiêc po czêœci w³aœ-
nie interkulturowoœæ i wskazuje na czynniki, ja-
kie tworz¹ kompetencjê interkulturow¹.
Liedke, Redders, Scheiter (1999) równie¿
definiuj¹ kompetencjê interkulturow¹ jako ze-
spó³ konkretnych zachowañ: krytyczne postrze-
ganie kategorii my – wy, postawy ingroup –
outgroup, obalanie stereotypów, zdolnoœæ do
empatii, gotowoœæ do s³uchania, powœci¹gliwoœæ
wobec formu³owania ocen, uznanie innych sys-
temów wartoœci, otwartoœæ na œwiat, elastycz-
noœæ, gotowoœæ na zmiany, zdolnoœæ do akcep-
towania wieloznacznoœci.
„Die übergeordnete Zielvorstellung „inter-
kulturelle Kompetenz“ wird dabei im wesentli-
chen als die Überwindung einer Ingroup-out-
group-Haltung betrachtet. Sie umfaßt nach die-
ser Konzeption u. a. den Abbau von „Stereoty-
pen“, die Fähigkeit zu Empathie, Zuhörbereit-
schaft, das Zurückhalten von Bewertungen, die
Fähigkeit, Ambiguität ertragen zu können, die
Anerkennung anderer Wert- und Glaubenssys-
teme i. S. einer Weltoffenheit („world-minded-
ness“) sowie persönliche Flexibilität und Bereit-
schaft zur Veränderung“ (Liedke, Redders, Schei-
ter 1999:153).
2. Specyfika tekstów piosenek
wspó³czesnych wykonawców
Teksty piosenek ukazuj¹ pewn¹ rzeczywi-
stoœæ. Staj¹ siê dokumentem, przekazuj¹ fakty.
Jednoczeœnie kieruj¹ siê okreœlonymi regu³ami
tworzenia tej rzeczywistoœci, zawieraj¹ w³asn¹
estetykê. Oddzia³uj¹ na odbiorcê, wywo³uj¹ kon-
kretne emocje i wyobra¿enia o rzeczywistoœci.
Daj¹ wiêc ogromne mo¿liwoœci do dyskusji, re-
fleksji nad ich treœci¹. W zale¿noœci od punktu
widzenia poszczególne fragmenty (s³owa, wer-
sy, strofy) takiego tekstu mog¹ byæ ró¿nie inter-
pretowane, co staje siê impulsem do konfronta-
cji i porównañ. Z jednej strony jest poznawana
perspektywa autora tekstu – jego wartoœciowa-
nie, motywacja, postawy wobec opisywanych
w tekœcie zdarzeñ, postaci. Z drugiej zaœ, uczeñ/
student odnosi siê do w³asnych, indywidualnych
postaw, odczuæ, systemu wartoœci, sposobu wi-
dzenia œwiata, w którym ¿yje. Ta konfrontacja
w³asnego „ja” ze œwiatem stanowi wed³ug Eh-
lers (1999) istotê rozumienia:
„Verstehen ist ein Prozeß mit wechseln-
den Bezugnahmen auf Welt und Ich, mit sich
ändernden emotionalen Zuständen von Distanz,
Nähe, Identifikation, Projektion, Annäherung
und Sich-Entziehen“ (Ehlers, 1999:431).
W kszta³towaniu kompetencji interkultu-
rowej uczeñ/student konfrontuje w³asne „ja”
z elementami rzeczywistoœci, do jakich odnosi
siê tekst (w tym przypadku tekst piosenki) i któ-
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re s¹ jednoczeœnie zakorzenione w danej kultu-
rze. Efektem tej konfrontacji s¹ zmieniaj¹ce siê
odczucia ucz¹cego siê – równie¿ tak ró¿ne, jak
dystans i bliskoœæ, identyfikowanie siê z czymœ
i unikanie czegoœ.
Teksty piosenek s¹ bardzo czêsto czêœci¹
spo³ecznego dyskursu, który mo¿e mieæ charak-
ter globalny lub „lokalny”, kulturowo zdetermi-
nowany. Dlatego te¿ interpretacja tekstu nie
mo¿e byæ oderwana od tego dyskursu, lecz musi
odbywaæ siê w korespondencji z innymi teksta-
mi, które go ukazuj¹. W ten sposób teksty pio-
senek s¹ punktem wyjœcia do poszukiwania in-
nych informacji, zwi¹zanych z poruszonym
w tekœcie piosenki problemem, do siêgania do
innych Ÿróde³ wiedzy (prasa, telewizja, Internet),
a co za tym idzie, do innych rodzajów tekstów –
felieton, wywiad, reporta¿, wiadomoœci itd.
Istotny w pracy z muzyk¹ wspó³czesnych
wykonawców jest odpowiedni dobór tekstów.
Powinny byæ to teksty spo³ecznie lub politycz-
nie zaanga¿owane, odnosz¹ce siê do doœwiad-
czeñ dnia codziennego, problemów istniej¹cych
w œwiecie, ale przede wszystkim do wydarzeñ
aktualnych, na które autorzy tekstów patrz¹




Kwestia pracy z innymi rodzajami tekstu
nawi¹zuje do aspektu intertekstualnoœci, który
ma ogromne znaczenie dla rozwoju kompeten-
cji interkulturowej. Hallet (2002) pod pojêciem
intertekstualnoœci rozumie tworzenie relacji miê-
dzy tekstami i ich znaczeniami w celu konstru-
owania „sieci znaczeniowej”.
„Ein intertextuell orientierter Textunter-
richt ist nicht lehrerzentriert;[...] sondern von den
Textrezipienten, die die Texte und ihre Bedeu-
tungen zueinander in Beziehung setzen und so
ein Netz von Bedeutungen erzeugen“ (Hallet,
2002:134).
Dla ucznia/studenta oznacza to zabawê
z tekstami, a co za tym idzie, z kulturowo nace-
chowanymi elementami rzeczywistoœci, jakie te
teksty przedstawiaj¹. Odkrywanie mo¿liwych
zwi¹zków miêdzy tekstami oraz antycypowanie
ich potencjalnych znaczeñ jest kwesti¹ indywi-
dualn¹. Dlatego te¿ otwartoœæ procesów recep-
cyjnych i interpretacyjnych jest tutaj kwesti¹ klu-
czow¹.
„Deshalb muss ein intertextuell orientier-
ter Textunterricht ein offener Prozess sein, der
neue, kreative Wege der Bedeutungskonstruk-
tion begrüßt und – im Sinne eines Spiels der Texte
und Kulturen – die Nichtabschließbarkeit aller
Verstehens- und Interpretationsvorgänge auch
methodisch in Rechnung stellt, ja als wünschens-
wert betrachtet“ (Hallet, 2002:134-135).
W obu przedstawionych poni¿ej mode-
lach zajêæ kompozycyjnych wers piosenki wy-
brany przez uczniów/studentów staje siê tekstem
wyjœciowym. Takie zadania jak:
 napisanie wiersza, którego tytu³em staje siê
wybrany wers (model 1.),
 napisanie komentarza do wybranego wersu
(model 2.),
 odnalezienie nowych tekstów z innych Ÿró-
de³ (prasa, telewizja, Internet), nawi¹zuj¹cych
do problemu zasygnalizowanego w wybra-
nym wersie (model 1. i 2.)
maj¹ na celu kszta³cenie umiejêtnoœci konstru-
owania relacji miêdzy tekstami i ich znaczenia-
mi. Pisz¹c komentarz lub wiersz do wersu pio-
senki uczniowie/studenci tworz¹ zwi¹zki inter-
tekstualne, poniewa¿ odnosz¹ siê do tekstu wyj-
œciowego oceniaj¹c, wyjaœniaj¹c, analizuj¹c lub
interpretuj¹c zawarte w nim treœci.
„Sie stehen in einer bestimmten Bezie-
hung zum Ausgangstext (bzw. –texten), können
also z.B. erläuternde, analysierende, interpretie-
rende oder bewertende Inhalte haben“ (Hallet,
2002:140).
Samodzielne poszukiwanie innych tek-
stów odnosz¹cych siê do problemu zawartego
w wersie piosenki prowadzi do dok³adniejsze-
go opracowania danego problemu, umiejêtne-
go doboru tekstów i konfrontacji z ró¿nymi ro-
dzajami tekstów. Pozwala to równie¿ na uczest-
nictwo w ogólnospo³ecznym dyskursie i ukszta³-
towanie w³asnego krytycznego pogl¹du na dany
temat.
„Intertextuelles Arbeiten zielt auf die
selbständige, zielgerichtete Verarbeitung einer
Menge von Texten bei der Erarbeitung eines
Themas. Die Instruktion durch die Lehrperson
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ist so gestaltet, dass die Schülerinnen und Schüler
selbst über die Relationierung, die Gewichtung
sowie die Verarbeitungswege (...) entscheiden
und, wenigstens zum Teil, auch über die Auswahl
von Texten“ (Hallet, 2002:135).
4. Specyfika zajêæ
kompozycyjnych
Zajêcia kompozycyjne stanowi¹ czêœæ
praktycznej nauki jêzyka niemieckiego i znajduj¹
siê w programie drugiego i trzeciego roku na
specjalnoœci Lingwistyka stosowana. Do celów
tych zajêæ nale¿¹:
1. Rozwijanie sprawnoœci dyskursywnych w za-
kresie produkowania tekstu pisanego:
 zapoznanie ze struktur¹ konkretnych ro-
dzajów tekstów np. opis, ¿yciorys, list mo-
tywacyjny, rozprawka, esej, sprawozdanie,
 prezentacja konkretnych wzorców teksto-
wych,
 okreœlenie œrodków jêzykowych stosowa-
nych w ramach realizowania konkretnych
rodzajów tekstów.
2. Kszta³towanie umiejêtnoœci kreatywnego pi-
sania.
Kast (1999:130) podkreœla du¿e znacze-
nie kwestii kreatywnoœci w procesie kszta³to-
wania sprawnoœci produkowania tekstu pisa-
nego. Kreatywne pisanie stanowi przeciwwa-
gê wobec realizowania konkretnych rodzajów
tekstów wed³ug œciœle okreœlonych regu³. Wi¹¿e
siê to ze swoist¹ zabaw¹ œrodkami jêzykowy-
mi. Uczniom/studentom daje mo¿liwoœæ two-
rzenia krótkich form wypowiedzi nacechowa-
nych emocjonalnie, sk³aniaj¹cych do dalszych
analiz, dyskusji, refleksji, do pisania dalszych
tekstów. Dziêki temu, ¿e tworz¹ oni w³asne,
indywidualne teksty, pokonuj¹ w pewnym
stopniu niechêæ, opory wobec procesu pisa-
nia, jakie pojawiaj¹ siê bardzo czêsto na dro-
dze kszta³cenia tej sprawnoœci. Dziêki techni-
kom, jakie stosuje siê w ramach æwiczenia kre-
atywnego pisania – clustering, brainstorming,
mind-map (Kast, 1999:130) – uczniowie/stu-
denci rozwijaj¹ równie¿ zdolnoœæ abstrakcyj-
nego myœlenia, rozpoznawania szerszego kon-
tekstu wobec zagadnieñ omawianych na za-
jêciach. Pozwalaj¹ równie¿ na oderwanie siê
od schematycznoœci, jaka nierzadko pojawia
siê przy np. pisaniu ¿yciorysu lub sprawozda-
nia.
Znacz¹cym w zajêciach kompozycyjnych
jest fakt, i¿ uczniowie/studenci poznaj¹ konkret-
ne rodzaje tekstów. Jednak produkcja tekstu pi-
sanego jest zawsze reakcj¹ na inny tekst – mó-
wiony lub pisany. Impulsem do napisania w³as-
nego tekstu jest zawsze inny tekst. W zwi¹zku
z tym istnieje potrzeba integracji kszta³towania
umiejêtnoœci pisania tekstu z innymi sprawno-
œciami:
 sprawnoœci¹ receptywn¹ tekstów mówionych
lub pisanych,
 sprawnoœci¹ dyskursywn¹, sprawnoœci¹ pro-
dukowania wypowiedzi ustnych, argumento-
wania, komentowania, interpretowania.
Zaprezentowane modele zajêæ maj¹ na
celu kszta³towanie umiejêtnoœci kreatywnego
pisania. W ramach tych zajêæ zosta³y zastosowa-
ne techniki, które mog¹ byæ pomocne przy roz-
wijaniu tej umiejêtnoœci:
 Teamclustering (Schuster, 1995:56) – model
pierwszy,
 Brainstorming (Kast, 1999:45) – model drugi.
Natomiast efektem kolejnych dzia³añ podejmo-
wanych w ramach obu modeli jest tworzenie
krótkich form wypowiedzi pisemnych:
 Elfchen (Kast 1999:131),






1. Rozumienie tekstu ze s³uchu – piosenka obco-
jêzycznego wykonawcy muzyki wspó³czesnej.
2. Produkcja tekstu mówionego (rozwój spraw-
noœci dyskursywnych) – kszta³cenie umiejêt-
noœci interpretacji tekstu piosenki.
3. Produkcja tekstu pisanego – wiersza jako krót-
kiej formy wypowiedzi pisemnej o okreœlo-
nej formie – Elfchen (Kast, 1999:131) – roz-
wój umiejêtnoœci kreatywnego pisania.
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4. Zdefiniowanie elementów rzeczywistoœci cha-
rakterystycznych dla kultury, w której jest
umiejscowiony tekst piosenki i porównanie
ich z tymi samymi elementami rzeczywisto-
œci kultury w³asnej.
Przebieg zajêæ:
A. Uczniowie/studenci pracuj¹ w grupach –
otrzymuj¹ tekst piosenki (ka¿dy wers na od-
dzielnej kartce). Zadanie: uporz¹dkowanie
wersów, tak aby powsta³ spójny tekst.
Uczniowie/studenci musz¹ rozpoznaæ na pod-
stawie pojedynczych wersów treœæ tekstu, cze-
go on dotyczy, jaki problem zosta³ poruszo-
ny, jaki przedstawia fragment rzeczywistoœci.
Staj¹ siê autorami tekstu – sami tworz¹ rymy,
sami decyduj¹ o tym, które wersy bêd¹ sta-
nowi³y zwrotkê, które refren. W tej fazie za-
jêæ powstaj¹ ró¿ne kombinacje wersów – ka¿-
da grupa przedstawia na forum swój tekst.
B. Uczniowie/studenci s³uchaj¹ piosenki – nastê-
puje konfrontacja oryginalnego tekstu z ze-
stawionymi samodzielnie wersami oraz we-
ryfikacja, jak bliskie orygina³owi by³y teksty
studentów. Zadanie: u³o¿enie wersów zgod-
nie z oryginalnym tekstem piosenki. Celem
tego zadania jest kszta³cenie umiejêtnoœci
rozumienia tekstu ze s³uchu.
C. Uczniowie/studenci w grupach przygotowu-
j¹ tzw. Teamclustering (Schuster, 1995:56).
Na kartce papieru jest zapisane pojêcie nad-
rzêdne (tytu³ piosenki). Pierwsza osoba z gru-
py zapisuje jedno skojarzenie, jakie wywo³a-
³o pojêcie nadrzêdne i podaje kartkê nastêp-
nej. Ta zapisuje swoje jedno skojarzenie, ja-
kie wywo³a³o pojêcie nadrzêdne lub skoja-
rzenie osoby poprzedniej. Ka¿da grupa pre-
zentuje wyniki na forum – wyjaœnia, dlacze-
go w³aœnie takie skojarzenia zosta³y zapisa-
ne. Jednoczeœnie grupy porównuj¹ wyniki
zadania i szukaj¹ wspólnych skojarzeñ, jakie
s¹ zwi¹zane z pojêciem nadrzêdnym. Anali-
zowanie skojarzeñ ma na celu u³atwienie in-
terpretacji tekstu piosenki.
D. Uczniowie/studenci pracuj¹ w grupach. Za-
danie: ka¿da grupa szuka w tekœcie piosenki
wersów, s³ów, które stan¹ siê impulsem do
porównañ interkulturowych, wskazuje na
elementy rzeczywistoœci charakterystyczne
dla danej kultury, które staj¹ siê punktem
wyjœcia do porównañ z tymi samymi frag-
mentami rzeczywistoœci w kulturze w³asnej.
Szukaj¹ podobieñstw i ró¿nic w obu kultu-
rach.
Zadanie domowe: wybranie z prasy, Internetu
aktualnych wydarzeñ, które przedstawiaj¹ te
w³aœnie podobieñstwa i ró¿nice w obu kul-
turach.
E. Wybrane przez uczniów/studentów wersy sta-
j¹ siê tytu³em wiersza, który ma swoj¹ œciœle
okreœlon¹ strukturê (Elfchen): pierwszy wers
– jedno s³owo, drugi wers – dwa s³owa, trze-
ci wers – trzy s³owa, czwarty wers – cztery
s³owa, pi¹ty wers – jedno s³owo.
Model drugi
Cele:
1. Rozumienie tekstu ze s³uchu – piosenka ob-
cojêzycznego wykonawcy muzyki wspó³czes-
nej.
2. Produkcja tekstu mówionego – rozwój umie-
jêtnoœci dyskursywnych:
 rozwój umiejêtnoœci interpretacji tekstu
piosenki,
 rozwój umiejêtnoœci argumentowania.
3. Produkcja tekstu pisanego – komentarza, jako
krótkiej formy wypowiedzi pisemnej o okre-
œlonym ³adunku emocjonalnym.
4. Odszukanie elementów rzeczywistoœci charak-
terystycznych dla kultury, w której jest umiejs-
cowiony tekst piosenki i porównanie ich z ty-
mi samymi elementami rzeczywistoœci funk-
cjonuj¹cymi w kulturze w³asnej.
Przebieg zajêæ:
A. Prowadz¹cy podaje tytu³ piosenki. Zadanie:
Uczniowie/studenci zapisuj¹ na kartkach sko-
jarzenia (jedno skojarzenie na jednej kartce)
dotycz¹ce treœci piosenki – s¹ to indywidual-
ne przypuszczenia dotycz¹ce problemu po-
ruszonego w tekœcie piosenki. (Kärtchentech-
nik: www.teachsam.de/arb/krea/krea_bra-
inst_2h.htm)
B. Uczniowie/studenci dokonuj¹ analizy sko-
jarzeñ. Podobne lub takie same skojarze-
nia zostaj¹ pogrupowane. Uczniowie/stu-
denci formu³uj¹ do ka¿dej grupy skojarzeñ
pojêcia nadrzêdne w formie np. tytu³u,
has³a.
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W ten sposób jest rozwijana umiejêt-
noœæ abstrakcyjnego myœlenia, tworzenia po-
jêæ ogólnych wobec konkretów. Studenci ucz¹
siê rozpoznawania i nazywania szerszego kon-
tekstu, do którego odnosz¹ siê konkretne sko-
jarzenia.
C. Uczniowie/studenci otrzymuj¹ tekst piosenki
z lukami. Zadanie: Podczas s³uchania piosenki
wype³niaj¹ luki (kszta³cenie sprawnoœci rozu-
mienia tekstu ze s³uchu).
D. Uczniowie/studenci analizuj¹ tekst piosenki
sprawdzaj¹c jednoczeœnie, na ile sprawdzi³y
siê ich przypuszczenia dotycz¹ce treœci pio-
senki i problemu w niej poruszonego. Porów-
nanie tekstu piosenki ze skojarzeniami staje
siê punktem wyjœcia do interpretacji tekstu,
dyskusji o przes³aniu, jakie niesie ze sob¹ treœæ
piosenki. Uczniowie/studenci decyduj¹, któ-
re skojarzenia by³y najbli¿sze treœci tekstu pio-
senki. Rozwijane s¹ w ten sposób sprawno-
œci dyskursywne, tworzenie wypowiedzi ust-
nej, umiejêtnoœæ argumentowania, przekony-
wania o s³usznoœci przytaczanych argumen-
tów.
E. Uczniowie/studenci pracuj¹ w grupach. Za-
danie: Ka¿da grupa szuka wersu w tekœcie
piosenki, który stanie siê impulsem do po-
równañ interkulturowych. Wybrany wers po-
winien przedstawiaæ elementy rzeczywisto-
œci charakterystyczne dla obu kultur. Ucznio-
wie/studenci porównuj¹ te elementy, odnaj-
duj¹ podobieñstwa i ró¿nice w obu kultu-
rach.
Zadanie domowe: wyszukaæ w innych tek-
stach (prasa, Internet) wœród informacji
o aktualnych wydarzeniach, potwierdzenia
ró¿nic i podobieñstw.
F. Ka¿da grupa komentuje wybrany wers – ko-
mentarz ten powinien wyra¿aæ indywidual-
n¹ opiniê, nieœæ pewien potencja³ emocjo-
nalny. Forma komentarza jest równie¿ okre-
œlona – wykrzyknienie, pytanie retoryczne,
zdanie oznajmuj¹ce zawieraj¹ce œrodki lek-
sykalne nacechowane emocjonalnie. Rozwi-
jana jest tutaj umiejêtnoœæ tworzenia krótkich
form wypowiedzi pisemnej, wyra¿ania w³a-
snego subiektywnego stanowiska w formie







wyniki z fazy D i E)
Faza D
Wybrane wersy piosenki zespo³u „Die Sterne” pt.
Big in Berlin sta³y siê impulsem do porównañ kul-
turowych. Przy ka¿dym wersie znajduj¹ siê zdjê-
cia, informacje z prasy lub Internetu, jakie studen-
ci zgromadzili w ramach zadania domowego Wir
wissen nicht mehr wo wir sind (porównanie „pchle-




Jedes Wochenende laden viele Trödelmärkte zum
Stöbern und Feilschen ein. Am berühmtesten ist
sicher der Trödelmarkt und Kunstmarkt am 17. Juni,
aber auch am Kupfergraben oder am Arkonaplatz




„Wir steigen hier aus“ (Dworzec Bahnhof Zoo
w Berlinie kontra Dworzec Centralny Warszawa)
Bahnhof Zoo, Berlin. Noch vor zehn Jahren war
das Areal rund um den Bahnhof Zoologischer Gar-
ten eine Gegend, die viele Berliner eher gemieden
haben. Wie in dem Buch „Christiane F. – Wir Kin-
der vom Bahnhof Zoo” beschrieben, waren Pro-
stitution, Drogen und Obdachlosigkeit am Bahn-
hof Zoo allgegenwärtig. Seit einigen Jahren
bemühen sich jedoch die Polizei und die Deu-
tsche Bahn intensiv darum, den Bahnhof Zoo
sauber zu halten. Direkt im Bahnhofsgebäude
befindet sich heute sogar ein Polizeirevier. Außer-
dem wurden Bahnhofshallen und Bahnsteige auf-
wendig saniert. Mittlerweile hat sich der einst
schmutzige Bahnhof zu einem modernen Reisezen-
trum entwickelt. Die meisten Züge fahren jedoch
bis zum wesentlich größeren Ostbahnhof, der dem
Hauptbahnhof einer Metropole angemessener ist.
Züge in Richtung Osten fahren meist auch zum Bahn-
hof Lichtenberg.In unmittelbarer Nähe zum Zoolo-
gischen Garten befindet sich auch der Kurfürsten-
damm 35 mit all seinen Sehenswürdigkeiten (z.B.
Europa Center 32, Kaiser-Wilhelm-Gedächtniskirche
32 oder dem Café Kranzler).S-Bahn: Zoologischer
Garten, U-Bahn: Zoologischer Garten Bus: 100, 119,
129, 146, 200, 219, X9
www.berlin.citysam.de/bahnhof-zoo.htm
Städteporträt
Warschau oder die Beständigkeit des Seins Von
Aleksandra Scheibner
Das unliebsame Geschenk Das erste, was der
Besucher nach dem Verlassen des Zentralbahnhofs
in Warschau sieht ist der Kulturpalast (Palac Kultu-
ry i Nauki). Das mit 234 m höchste Gebäude der
Stadt wurde in nur 3 Jahren, 1953-1955, gebaut
und als Geschenk der Sowjetunion an Polen über-
geben. Obwohl wegen seiner Herkunft und der
fremden Architektur bei vielen Warschauern unbe-
liebt, spielt es ohne Zweifel eine wichtige Rolle,
denn er beherbergt Theater, Kinos, Ausstellungs-
und Konferenzsäle, ein Casino, mehrere Museen,
den Jugendpalast und wissenschaftliche Institutio-
nen. Zudem befinden sich hier Geschäfte, Cafes
und Restaurants sowie Sporteinrichtungen. Von der
Aussichtsterrasse im 30. Stock hat man einen sehr
schönen Blick auf Warschau und Umgebung. In der
Höhe von 170 m wurde am 31. Dezember 1999
die Millenium-Uhr enthüllt. Sie ist aus allen Him-
melsrichtungen, aus einer Entfernung von 6 km
sichtbar. Inzwischen ist der Kulturpalast zum Wahr-
zeichen der Stadt geworden und statt an seinem
Abriss arbeiten die Warschauer an der Errichtung
der U-Bahn (Metro), auf die sie 1953 verzichtet




Przyk³ady wierszy (Elfchen), jakie u³o¿yli studenci
do wybranych wersów piosenki Big in Berlin:




deswegen gibt es Leiden
überall




Du steigst hier – ohne
Mich ...




gehen durch die Stadt
enttäuscht





sehen, fühlen, schlafen, erleben
erfahren








(wybrane wyniki z fazy A, B, E i F)
Faza A, B
Skojarzenia, jakie wywo³a³ tytu³ piosenki zespo-
³u „Blumfeld” Die Diktatur der Angepassten.
Skojarzenia te zosta³y przez studentów pogru-
powane i dopasowane do sformu³owanych po-
jêæ nadrzêdnych.
Skojarzenia, przypuszcze-
nia dotycz¹ce treœci tekstu
piosenki
 Die Menschenmasse re-
giert!
 Die Macht
 Einfluss der Gesellschaft
 Die Massenkultur
 Blinde Zustimmung
 Wir passen uns den Mu-
stern, den Verhältnissen
an, die die Mehrheit der
Gesellschaft aufzwingt
 Wir denken, was für uns
als Mitglieder der Gesell-
schaft gut ist, und nicht
was für uns als Individu-
en gut ist
 Wir haben einen größeren
Einfluss auf Menschen,
wenn wir ihnen schmei-
cheln
 Zwang
 Die Menschen haben kei-
ne Wahl. Sie sind unter-
drückt
 Die Angepassten haben
keine eigene Stimme, sie

















 Keine Chance um eigene
Ziele und Wünsche zu
verwirklichen
 Beschränkung der Hori-
zonte
 Hinweise um perfektes
Leben zu führen
 Keine eigenen Ideen
 Keine Möglichkeiten
 Flexibilität
 Das Anpassen kann eine
bequeme Weise fürs Le-
ben sein – man muss
nichts tun, sich nur an-
passen
 Jemand verzichtet auf
das eigene „ich“, seine
Pläne und Bedürfnisse
und folgt der Menschen-
masse
 Die Unangepassten
 Andere Meinung und Ver-
haltensweise? Außenseiter
 Man soll sich nicht im-
mer anpassen, vielleicht
kann man das selbst ma-
chen
 Ist man als ein Individu-
alist stärker, oder kann
man mehr erreichen,











Wybrane wersy z piosenki sta³y siê impulsem do
porównañ kulturowych. W ramach zadania do-
mowego studenci odszukali w prasie i w Inter-
necie krótkie wiadomoœci, jakie nawi¹zuj¹ do
treœci zasygnalizowanych w wybranych wersach
piosenki.
„ ... es wird immer so weitergehen ... „
Deutsche und Polen gehen gemeinsam gegen or-
ganisierte Kriminalität vor Schwerin (AP) Erstmals
50
gehen die deutsche und die polnische Polizei mit
einer gemeinsamen Ermittlungsgruppe gegen or-
ganisierte Kriminalität vor. Das Landeskriminalamt
(LKA) Mecklenburg-Vorpommern und die Wo-
iwodschaftskommandantur der Polizei in Stettin
haben eine Vereinbarung über die Bildung einer
gemeinsamen Ermittlungsgruppe unterzeichnet,
wie LKA-Direktor Ingmar Weitemeier am Donner-
stag in Schwerin mitteilte. Die Vereinbarung sei
auf Grundlage des Regierungsabkommens der
Bundesrepublik und Polens über die Zusamme-
narbeit der Polizei- und Grenzschutzbehörden ge-
troffen worden. «Die Täter im Bereich der orga-
nisierten Kriminalität agieren grenzüberschre-
itend, daher ist es für uns zwingend erforderlich,
alle rechtlichen Möglichkeiten zu nutzen, die Er-
mittlungstätigkeit zu internationalisieren», erklärte
Weitemeier. Die deutsche Polizei arbeitet den
Angaben zufolge bereits seit mehreren Jahren eng
mit der polnischen zusammen. Kontakte wurden
durch regelmäßige gegenseitige Arbeitsbesuche,
Hospitationen und Schulungen, aber auch im Zu-
sammenhang mit konkreten Ermittlungen gep-
flegt. Die bislang anlassbezogene Zusammenar-
beit erreiche mit der Einrichtung der gemeinsa-
men Ermittlungsgruppe aber jetzt eine deutlich
höhere Qualität, hieß es. (http://de.news.yahoo.
com/040902/12/46v3f. html)
„ ... Sie vergiften alle Flüsse, die Luft, den Bo-
den ... und tun so als ob nichts wäre ...“
Über 500 Erdbeben-Experten treffen sich in Pots-
dam Potsdam (ddp-lbg). Über 500 Erdbeben-Exper-
ten treffen sich ab heute für sechs Tage in Potsdam.
Sie kommen zur 29. Hauptversammlung der Eu-
ropäischen Seismologischen Kommission zusammen,
wie ein Sprecher des GeoForschungsZentrums Pots-
dam sagte. Die Experten aus Europa und angrenzen-
den Ländern sowie Nordafrika wollen über neue wis-
senschaftliche Methoden und Ergebnisse der Erdbe-
benforschung diskutieren. Die Komission will die eu-
ropäische Zusammenarbeit auf dem Gebiet der Erd-
bebenforschung verbessern. Die gemeinsam von
der Universität Potsdam und dem GFZ ausgerichtete
Tagung behandelt Themen wie die Überwachung von
Erdbebenherden und die Prognoseforschung.
Massenhaftes Fischsterben in Westpolens Grenz-
region Gorzow (ddp-lbg). Die anhaltende Hitze hat
in Brandenburgs Nachbar-Wojewodschaft Lebuser
Land zu einem massenhaften Fischsterben geführt.
Es seien mehrere Flüsse und Seen betroffen, berich-
tete die westpolnische Tageszeitung «Gazeta Lubu-
ska» (Freitagausgabe). In einem Abschnitt der Obra
bei Bledzew rund 60 Kilometer östlich der Grenzstadt
Küstrin vermoderten tausende tote Fische, der Ges-
tank sei unerträglich. Wegen der gesundheitlichen Ge-
fahren seien einige Badeabschnitte gesperrt worden.
Eine Analyse habe ergeben, dass das Wasser der Obra
auf einem mehrere Kilometer langen Abschnitt nur
ein Milligramm Sauerstoff pro Liter enthalte, sagte
die Leiterin eines Labors aus Landsberg (Gorzow) dem
Blatt. Der Normalwert liege bei 6,5 Milligramm. Ur-
sache seien die hohen Temperaturen und die über-
mäßige Sonneneinstrahlung. Hinzu kämen die nie-
drigen Wasserstände. Die Obra mündet in die War-
the, die wiederum in die Oder fließt. (http://de.
news.yahoo.com/040820/336/468u7.html)
Faza F
Komentarze wybranych wersów piosenki zespo³u
Blumfeld Die Diktatur der Angepassten:
Komentarz
Das ist wahr, weil man nicht alles verändern kann. Ein Mensch
kann zu wenig machen um die Welt zu verbessern
... und warum??!!
Lügen geben uns das Gefühl der Sicherheit?
Wenn alles zerstört wird, werden die Menschen verstehen,
dass man Geld nicht essen kann.
Die Menschen sind sich selbst schuld, dass sie arm und
unglücklich sind.
Sie sind überall, wie hungrige Ameisen
In einem starken Staat dürfen die Menschen ihre eigene
Meinung nicht äußern  - sonst werden sie gedämmt !
Wers piosenki
„ ... es wird immer so weitergehen ... „
„ ... Lügen, Lügen, Lügen ... „
„ ... Leben Sie und ihre Lügen ... „
„ ... Sie vergiften alle Flüsse, die Luft, den
Boden ... und tun so als ob nichts wäre ... „
„ ... Ihr habt alles falsch gemacht
habt ihr nie drüber nachgedacht? ... „
„ ... Im Norden, Süden, Osten, Westen
Die Diktatur der Angepassten ... „
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Liedke, Martina, Redder, Angelika, Scheiter, Susanne
Nauczyciele jêzyków obcych maj¹ dostêp
do ró¿nych materia³ów, pozwalaj¹cych im
uatrakcyjniæ lekcje – do autentycznych czasopism
w jêzyku obcym, materia³ów audio-wizualnych
czy programów multimedialnych. Stanowi¹ one
niezwykle wartoœciowe narzêdzia nauczania
i uczenia siê. Wszyscy je chyba stosujemy, ale
nie ka¿dy decyduje siê na przeprowadzenie lek-
cji z poezj¹ obcojêzyczn¹, do czego chcia³abym
zachêciæ tym artyku³em.
   Poezja jest czêsto postrzegana jako skry-
stalizowana forma, daleka od jêzyka codziennej
komunikacji. Ktoœ mo¿e powie, ¿e nie warto tra-
ciæ na ni¹ czasu na lekcji jêzyka obcego, bo w kla-
sie potrzebny jest jêzyk funkcjonalny, a lekcje
z poezj¹ w jêzyku ojczystym rzadko nale¿¹ do
ulubionych przez m³odzie¿. Trzeba jednak za-
znaczyæ, ¿e spotkania moich uczniów z poezj¹
nie ograniczaj¹ siê do samego jej czytania i do-
ciekania, co autor chcia³ nam przekazaæ. Pos³u-
gujê siê poezj¹, aby pomóc uczniom osi¹gn¹æ
cel, dla którego znajduj¹ siê w klasie – doskona-
liæ ich znajomoœæ jêzyka. A zatem niniejszy tekst
jest poœwiêcony zagadnieniu zastosowania po-
ezji w celu rozwijania czterech sprawnoœci jêzy-
kowych uczniów oraz nauczania gramatyki
i s³ownictwa.
   Lêkamy siê trudnoœci, jakie mo¿e na-
strêczaæ obcojêzyczna poezja. Poezja zmienia
zasady budowy zdania, operuje w³asnym s³ow-
Edyta Dadej1)
Kaczyce, woj. œl¹skie
Zastosowanie poezji w nauczaniu jêzyka obcego
nictwem, stosuje barwne metafory, miesza re-
jestry jêzykowe oraz tworzy w³asne zasady in-
terpunkcji. Nauczyciel mo¿e siê obawiaæ, ¿e pra-
cuj¹c z „nietypowym” i czêsto niegramatycznym
tekstem, uczniowie przyswoj¹ niepoprawne for-
my. W tym miejscu trzeba podkreœliæ rolê do-
boru w³aœciwego materia³u jako niezbêdnego
warunku powodzenia. Wiersze musz¹ byæ wy-
brane, przygotowane i u¿yte w³aœciwie, bo tyl-
ko wtedy pozwol¹ uczniom myœleæ, odczuwaæ
i obcowaæ z jêzykiem w sposób pozwalaj¹cy na
jego przyswojenie. Nie ma recepty na to, jak¹
poezjê i w jaki sposób zastosowaæ w klasie, bo
ka¿da klasa jest inna. Warto jednak pamiêtaæ
o kilku kryteriach.
Po pierwsze musimy wzi¹æ pod uwagê
poziom jêzykowy uczniów, bo nie bêd¹ chêt-
nie pracowaæ z tekstem, który jest dla nich zbyt
trudny pod wzglêdem jêzykowym. Wybieram
zazwyczaj wiersz z prostszym s³ownictwem,
który jednak pozwoli uczniom wykazaæ siê swo-
imi umiejêtnoœciami w inny sposób. M³odzie¿
preferuje wspó³czesny jêzyk. Jêzyk Blaka, Hop-
kinsa czy Chaucera z pewnoœci¹ uznaj¹ za zbyt
odleg³y w czasie i stylu. Aby uczyniæ poezjê
bardziej przystêpn¹, dobrze jest wprowadziæ
i wyjaœniæ trudniejsze s³owa, mog¹ce zak³óciæ
komunikacjê i ukierunkowaæ uczniów, tak aby
by³o im ³atwiej zrozumieæ symboliczne czy
metaforyczne znaczenia s³ów. Trzeba te¿ od-
 1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych nr 1 im. W³. Szybiñskiego w Cieszynie.
(1999), „Interkulturelles Handeln – ein diskursanalyti-
scher Trainingsansatz“, w: Brunner, Gisela, Fiehler, Re-
iner, Kindt, Walter (1999), Angewandte Diskursforschung,
Opladen/Wiesbaden: Westdeutscher Verlag. 149–179.
Praxis Deutsch, zeszyt 123, 1994, str. 24.
Schulster, Karl (1995), Das personal – kreative Schreiben im





powiedzieæ sobie na pytanie, czy wiersz przez
nas wybrany bêdzie wzbudza³ zainteresowa-
nie i zaanga¿owanie uczniów. M³odzie¿ z re-
gu³y preferuje tematy uniwersalne, odnosz¹ce
siê do ich ¿yciowych doœwiadczeñ, emocji i ma-
rzeñ (takie jak m³odoœæ, mi³oœæ, przyjaŸñ, ma³-
¿eñstwo itp.).
Idealny wiersz to taki, który nadaje siê
do audialnej i wizualnej ilustracji. Jednym z naj-
skuteczniejszych sposobów, aby pomóc uczniom
czytaæ poezjê, to pozwoliæ im pos³uchaæ nagra-
nej wersji wiersza z towarzysz¹cymi efektami
dŸwiêkowymi (np. szum fal, wiatr, nastrojowa
muzyka). Niektóre wiersze maj¹ formê graficz-
n¹, koresponduj¹c¹ z tematem utworu, dziêki
czemu s³owa na kartce mog¹ stworzyæ zupe³nie
nowy œwiat w wyobraŸni odbiorcy2). Jeœli zaan-
ga¿ujemy wszystkie zmys³y uczniów, odbiór
bêdzie pe³niejszy i nauczanie stanie siê bardziej
efektywne. Recytuj¹c wiersz, mo¿na stosowaæ
w³aœciwe gesty, wyraz twarzy i ton g³osu. Warto
recytowaæ go z pamiêci, by móc utrzymywaæ
kontakt wzrokowy z klas¹. Mo¿na te¿ zapisywaæ
fragment po fragmencie lub prezentowaæ tekst
za pomoc¹ rzutnika linijka po linijce, podczas
gdy uczniowie przewiduj¹, co bêdzie w nastêp-
nym wersie. Pierwsze spotkanie uczniów z po-
ezj¹ jest decyduj¹ce, od niego, w du¿ej mierze
zale¿y, czy bêd¹ podchodziæ do niej z ciekawo-
œci¹, czy te¿ z niechêci¹.
Æwiczenia rozwijaj¹ce
sprawnoœæ mówienia
Poezja stanowi œwietne pod³o¿e, punkt
wyjœcia do wielu komunikacyjnych æwiczeñ ust-
nych. Ka¿dy wiersz mo¿e pos³u¿yæ jako stymu-
lus do dyskusji w klasie. Wieloœæ mo¿liwych in-
terpretacji tego samego utworu sprawia, ¿e in-
terpretacja dokonywana przez ka¿dego odbior-
cê jest tak samo poprawna i wartoœciowa. W cza-
sie pierwszych spotkañ m³odzie¿y z poezj¹ nie
nale¿y oczekiwaæ wybuchu spontanicznej kon-
wersacji ani w pe³ni zbudowanej wypowiedzi.
Szybko przekona³am siê, ¿e kiedy zadam pyta-
nie „What do you think of...?”, skierowane do
ca³ej klasy, g³ucha cisza i unikanie kontaktu wzro-
kowego z nauczycielem bêd¹ jedyn¹ odpowie-
dzi¹. Czasem trudno znaleŸæ odpowiedŸ na tak
postawione pytanie lub uczniowie po prostu nie
wiedz¹, jak wyraziæ swoje myœli. Mog¹ siê wsty-
dziæ, czuæ siê za¿enowani, kiedy maj¹ siê wypo-
wiadaæ na jakiœ temat przed ca³¹ klas¹. Aby tego
unikn¹æ mo¿emy zaproponowaæ uczniom,
by w parach, a nastêpnie w grupach szukali
odpowiedzi na zadane pytania. Kiedy zachêci-
my ich do podzielenia siê swoimi informacjami
i pomys³ami z partnerem czy grup¹, zwiêksza
siê szansa na przeprowadzenie jakiejœ dyskusji
w klasie.
Oto przyk³ady kilku æwiczeñ, rozwijaj¹-
cych sprawnoœæ mówienia:
Making predictions (Przewidywanie)
Uczniowie otrzymuj¹ obrazek, korespon-
duj¹cy z tematem wiersza. Ich zadaniem jest go
szczegó³owo opisaæ, opowiedzieæ o uczuciach
przedstawionej osoby, przewidzieæ, o czym opo-
wiada podmiot liryczny i jak¹ przekazuje wia-
domoœæ. Nastêpnie czytaj¹ utwór, by przekonaæ
siê, czy ich przewidywania by³y s³uszne.
Talking about yourself (Mówimy
o sobie)
Wybieramy wiersz, w którym jest mowa
o uczuciach (np. samotnoœci, mi³oœci, strachu).
Przed przeczytaniem utworu prosimy uczniów,
by przypomnieli sobie sytuacjê ze swojego ¿y-
cia, kiedy doœwiadczyli tego w³aœnie uczucia.
Nastêpnie ka¿dy z nich wybiera kogoœ z klasy,
komu chcia³by opowiedzieæ o swoim doœwiad-
czeniu.
A Sad Song about Greenwich Village3)
She lives in a garret
Up a haunted stair,
And even when she’s frightened
There’s nobody to care.
She cooks so small a dinner
She dines on the smell,
  2) Przyk³adem mo¿e byæ wiersz Audrey Langbottom Resolution w: „Literature Advanced”, OUP,  s. 17, Bowler B., Parminsters
(1992).
 3) Frances Park (1985), A Sad Song About Greenwich Village, w „Poem into Poem”, OUP, s. 110.
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And even if she’s hungry
There’s nobody to tell.
She sweeps her musty lodging
As the dawn steals near,
And even when she’s crying
There’s nobody to hear.
I haven’t seen my neighbor
Since a long time ago,
And even if she’s dead
There’s nobody to know.
                      (Frances Park)
Oral compositions (Wypowiedzi
ustne)
 Making-up a story (Tworzenie opowiadania):
Uczniowie otrzymuj¹ obrazek œpi¹cej kobie-
ty, podajemy jej wiek i imiê. Dzielimy klasê
na ma³e grupy, których zadaniem jest stwo-
rzenie opowiadania o tym, co przydarzy³o siê
kobiecie w ci¹gu dnia. Nastêpnie ka¿da gru-
pa przedstawia klasie swoj¹ historiê, po czym
czytaj¹ wiersz, by przekonaæ siê, jak by³o na-
prawdê.
 Continuing the story (Kontynuujemy opowia-
danie): Po przeczytaniu i analizie wiersza
uczniowie wymyœlaj¹ ci¹g dalszy lub zakoñ-
czenie historii przedstawionej w wierszu.
G³ównym celem jest stworzenie jednej
historyjki/opowiadania, dlatego uczniowie mu-
sz¹ przedyskutowaæ ró¿ne wersje, zanim dojd¹
do porozumienia. Praca w grupach i parach
umo¿liwia czynny udzia³ i wypowiadanie siê
wszystkim uczniom, choæ wymaga sta³ego mo-
nitoringu ze strony nauczyciela. Zawsze mo¿e
siê zdarzyæ, ¿e w grupie znajdzie siê jedna czy
dwie osoby lepiej w³adaj¹ce jêzykiem i z wiêk-
sz¹ wyobraŸni¹, które wykonaj¹ zadanie za po-
zosta³ych cz³onków grupy.
The Ballad of Lucy Jordan4)
The morning sun touched lightly on the eyes of
Lucy Jordan,
In her white suburban bedroom, in her white
suburban town,
As she lay there ‘neath the covers,
Dreaming of a thousand lovers.
Till the world turned to orange
And the room went spinning round.
At the age of 37, she realized she’d never ride
Through Paris in a sports car, with the warm wind
in her hair.
And she let the phone keep ringing,
As she sat there softly singing
Pretty nursery rhymes she’s memorized
In her Daddy’s easy chair.
Her husband, he was off to work
And the kids were off to school,
And there were, oh, so many ways for her to
spend the day.
She could clean the house for hours,
Or rearrange the flowers,
Or run naked down the shady streets,
Screaming all the way.
At the age of 37, she realized she’d never ride…
The evening sun touched gently on the eyes of
Lucy Jordan,
On the rooftop, where she climbed
When all the laughter grew too loud.
And she bowed and curtseyed to the man
Who reached and offered her his hand,
As he led her down to the long white car
That waited past the crowd.
At the age of 37, she knew she’d found forever,
As she rode along through Paris
With the warm wind in her hair…
                            (Shel Silverstein)
W przeciêtnej klasie niewiele czasu po-
œwiêca siê na æwiczenie wymowy, akcentu czy
intonacji. Wielu nauczycieli uwa¿a, ¿e nie s¹ one
tak istotne jak znajomoœæ gramatyki. Poezja jest
jedn¹ z niewielu form literackich, które zosta³y
stworzone, aby je g³oœno czytaæ. Nie chodzi o to,
aby recytowaæ poezjê na lekcjach angielskiego,
ale o to, aby przemieniæ popularny pronuncia-
tion drill w przyjemne i zabawne æwiczenie.
W æwiczeniu rytmu i intonacji s¹ niezast¹pione
tzw. jazz chants – wiersze nagrane na kasecie,
których g³ówn¹ cech¹ jest sta³y, mocny rytm.
Stanowi¹ one cenne narzêdzie nauki, pomaga-
j¹ce uczniom rozwijaæ œwiadomoœæ naturalnych,
rytmicznych wzorów jêzyka mówionego. Wybi-
jany takt w jazzie pozwala wyraziæ ca³¹ skalê
emocji i taka recytacja jest ekscytuj¹ca dla pe³-
nych energii nastolatków, którzy wci¹¿ jeszcze
potrzebuj¹ mo¿liwoœci zabawy z jêzykiem, by
lepiej i szybciej zapamiêtaæ.
 4) Shel Silverstein (1993), The Ballad of Lucy Jordan, w: „Literature Upper-Intermediate“, s. 30.
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W æwiczeniu intonacji czy wymowy przy-
datne s¹ równie¿ wiersze przystosowane do
zmiany szybkoœci czytania i g³oœnoœci oraz wier-
sze w formie dialogu. Poszczególne wersy dzie-
limy miêdzy uczniów, którzy decyduj¹, w jaki
sposób je przeczytaæ (ze z³oœci¹, rozczarowa-
niem, zabawnie), a nastêpnie przedstawiaj¹
ca³ej klasie swoj¹ interpretacjê utworu. Tego typu
æwiczenia uœwiadamiaj¹ uczniom rolê intonacji
i ucz¹, jak z jej pomoc¹ mog¹ zmieniaæ znacze-
nie tego, co chc¹ powiedzieæ. Oto przyk³ady:
Child’s Nightmare5)
One is a small child who hides on the floor.
Two is the bogey who knocks on the door.
Three are the windows that creak in the night.
Four are the pillows that hide me from sight.
Five are the fingers that grip on my arm.
Six are the prayers I say against harm.
Seven are the footsteps that thud in the hall.
Eight are the heartbeats hear as I fall.
Nine are the hot tears that gush from my eye.
Ten is my number. I know I must die.
                                      (A. Maley, A. Duff)
Mornings6)





Noses blowing,                    (gradually
Toilets flushing,                    speaking









Jet planes thunder-               (very soft again)
I just wonder
At that NOISE!                      (shout)
(A. M. )                              (A. Maley, A. Duff)
Baby Bobby7)
Betty bought a bright blue blanket
For her baby boy.
He cried when he saw it.
He hates bright blue.
Betty bought a bright blue blanket.
A bright blue blanket.
Betty’s baby’s name is Bobby.
Baby Bobby is a bad, bad boy.
He drives everybody crazy.
Bobby is a bad, bad boy.
Bobby broke his mother’s glasses.
Bobby, baby! Why did you do that?
Bobby lost his father’s keys.
Bobby, baby! Why did you do that?
Bobby threw the paper in the kitchen sink.
Daddy got very, very angry.
He cut all the buttons off his father’s shirt.
Daddy got very, very angry.
Bobby is a bad, bad boy.
                                      (C. Graham)
SAY-SAID. Stop on red.
EAT-ATE. Don’t be late.
BREAK-BROKE. Have a Coke.
TAKE-TOOK. Learn to cook.
SPEAK-SPOKE. Tell a joke.
WRITE-WROTE. Get off the boat.
                                    (C. Graham)
Æwiczenia rozwijaj¹ce
sprawnoœæ pisania
Poezja, dziêki mo¿liwoœci wyra¿ania treœci
w skondensowanej formie, mo¿e pomóc w roz-
wijaniu umiejêtnoœci pisania. Uczniowie lubi¹
pos³ugiwaæ siê swoj¹ wyobraŸni¹ i poezja mo¿e
ich stymulowaæ do kreatywnego u¿ycia jêzyka.
Czy uczniowie maj¹ pisaæ wiersze w jêzyku ob-
cym? Dlaczego nie. Z moich badañ wynika, ¿e
lubi¹ to robiæ, pod warunkiem, ¿e nie jest to za-
danie obowi¹zkowe. Warto zachêcaæ m³odzie¿ do
w³asnej twórczoœci, bo choæ pocz¹tkowo bêd¹
marudziæ i niechêtnie patrzeæ na nasz pomys³, to
jednak kiedy uda im siê napisaæ wiersz, s¹ zadzi-
wieni swoimi pracami i niezwykle dumni. Czy i jak
stawiaæ stopnie za ich prace? Trudno oceniaæ czy-
j¹œ twórczoœæ, dlatego wystarczy, jeœli nauczyciel
skupi siê na sprawdzaniu pisowni i zasugeruje,
czy podpowie, jakich innych s³ów uczeñ móg³by
 5) A. Maley, A. Duff (1989), Child’s Nightmare, w: „The Inward Ear”, CUP, s. 57.
 6) A. Maley, A. Duff (1989), Mornings, w: „The Inward Ear”, CUP, s. 59.
 7) C. Graham (1986), Baby Bobby, w: „Small Talk”, OUP, s. 63.
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u¿yæ. Mo¿na poprosiæ uczniów innych klas, by
ocenili, który wiersz podoba im siê najbardziej
i nagrodziæ te najlepsze ocen¹ bardzo dobr¹,
umieœciæ w szkolnej gazetce czy na gazetce œcien-
nej z nazwiskiem autora.
Oto przyk³ady æwiczeñ, które pozwalaj¹
uczniom doskonaliæ umiejêtnoœæ pisania.
Parrallel-writing (Pisanie wed³ug
wzoru)
Z moich obserwacji wynika, ¿e uczniowie
preferuj¹ æwiczenia, w których otrzymuj¹ pe-
wien model, bêd¹cy dla nich wzorem. Poni¿szy
wiersz, wykorzystuj¹cy konstrukcjê „as...as” po-
s³u¿y uczniom jako wzór. Klasê dzielimy na dwie
grupy. W ka¿dej grupie uczniowie pracuj¹ w pa-
rach. Jedna grupa przygotowuje listê przymiot-
ników, druga listê rzeczowników. Nastêpnie ³¹-
czymy uczniów z obu grup i ka¿da para ³¹czy
przymiotniki z rzeczownikami, stosuj¹c konstruk-
cjê „as....as”. Wyra¿enia s¹ uk³adane w wiersz,
któremu nadaje siê tytu³. Uczniowie mog¹ te¿
otrzymaæ od nauczyciela gotow¹ listê s³ów, któ-
re na przyk³ad ostatnio poznali.
Inna wersja tego æwiczenia: jedna grupa
uczniów przygotowuje listê czasowników opi-
suj¹cych czynnoœci (np. walk, shout, sing), dru-
ga zaœ listê przys³ówków zakoñczonych na -ly.
Nastêpnie pary uczniów tworz¹ kombinacje typu
czasownik+ przys³ówek i uk³adaj¹ z nich wiersz.
As illogical as love8)
As radiant as wine
As talkative as rain.
As taciturn as a mood.
As indigestable as wood.
As provoking as the wind.
As irritable as the sea.
As casual as tea.
As tight-fitting as a glove-
As illogical as love…
                     (A. Maley, A. Duff)
Poem completion (Uzupe³nianie
wiersza)
Do tego typu æwiczenia mo¿na u¿yæ w³a-
œciwie ka¿dego utworu. Uczniowie otrzymuj¹
wiersz z brakuj¹cymi s³owami. Ich zadaniem jest
uzupe³niæ go odpowiednimi wyrazami z listy.
Uczniowie bardziej zaawansowani mog¹ u¿yæ
swoich w³asnych s³ów. Oto przyk³ad:
heads   ones   morning   is   only   old   ears
sleep  are   eyes
Children9)
Children............... at night
Children never wake up
When ………………..comes.
.....................the old ones wake up.
Old Trouble .......................... always awake.
Children can’t see over their………………
Children can’t hear beyond their………………
Children can’t know outside of their ……………
The old ones see
The………….ones hear.
The old ..................know.
The old ones ...………….old.
                                   (Laura Riding)
Co-operative writing (Wspólna
twórczoœæ)
Klasa pracuje w 6-osobowych grupach.
Punktem wyjœcia jest wiersz o tematyce bliskiej
sercom uczniów. Jeœli jest to np. wiersz o mi³o-
œci, ka¿da osoba w grupie zapisuje jedno zda-
nie, opisuj¹ce mi³oœæ. Nastêpnie ca³a grupa de-
cyduje, w jakiej kolejnoœci u³o¿yæ zdania, aby
powsta³ wiersz.
Writing from experience
(Korzystanie z w³asnych doœwiadczeñ)
Uczniowie otrzymuj¹ zadanie napisania
wiersza na temat np. nieszczêœliwej mi³oœci, roz-
poczynaj¹cego siê od s³ów: „There is no torture
like unhappy love” i koñcz¹cego siê s³owami
„And is there no end?”
Descriptive writing (Opisywanie)
Zaprezentowany poni¿ej wiersz jest nie-
zwyk³ym opisem Heroda, polegaj¹cym na ³¹-
czeniu z sob¹ dziwnych, czêsto sprzecznych wy-
 8) A. Maley, A. Duff (1989), As illogical as love, w: „The Inward Ear”, s. 138.
  9) Laura Riding (1982), Forgotten Childhood, w: Heaney and Hughes (fragment), s. 163. Æwiczenia zaczerpniête z „Literature and
Language Teaching” (1993), CUP, s. 110.
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ra¿eñ. Po przeczytaniu i analizie utworu prosi-
my uczniów, aby wybrali jak¹œ negatywn¹ po-
staæ z literatury lub historii i spróbowali j¹ opi-
saæ w nietypowy sposób.
Innocent’s song10)
Who’s that knocking on the window,
Who’s that standing at the door,
What are all those presents
Lying on the kitchen floor?
Who is the smiling stranger
With hair as white as gin,
What is he doing with the children
And who could have let him in?
Why has he rubies on his fingers,
A cold, cold crown on his head,
Why, when he caws his carol,
Does the salty snow run red?
Why does he ferry my fireside
As a spider on a thread,
His fingers made of fuses
And his tongue of gingerbread?
Why does the world before him
Melt in a million suns,
Why do his yellow, yearning eyes
Burn like saffron buns?
Watch where he comes walking
Out of the Christmas flame,
Dancing, double-talking:
Herod is his name.
                            (Charles Causley)
Poem translation (T³umaczenie)
Czytamy krótki wiersz w jêzyku polskim,
uczniowie zapisuj¹ cztery s³owa, których mog¹
siê spodziewaæ w angielskim t³umaczeniu tego
utworu. W trakcie kolejnej recytacji zapisuj¹
nastêpne cztery s³owa i tak dalej. Po trzykrot-
nym odczytaniu porównuj¹ swoje notatki
i w parach staraj¹ siê stworzyæ angielsk¹ wer-
sjê utworu.
Trzy S³owa Najdziwniejsze11)
Kiedy wymawiam s³owo Przysz³oœæ,
pierwsza sylaba odchodzi ju¿ do przesz³oœci.
Kiedy wymawiam s³owo Cisza,
niszczê j¹.
Kiedy wymawiam s³owo Nic,
Stwarzam coœ, co nie mieœci siê w ¿adnym nie-
bycie.
                                (W. Szymborska)
The Three Oddest Words12)
When I pronounce the word Future,
the first syllable already belongs to the past.
When I pronounce the word Silence,
I destroy it.
When I pronounce the word Nothing
I make something no nonbeing can hold.




G³ównym celem uczniów w tego typu æwi-
czeniach jest dok³adne zrozumienie przeczytane-
go b¹dŸ wys³uchanego wiersza, aby móc wyko-
naæ kolejne zadania. Wymaga to od nich rozwi-
niêcia takich umiejêtnoœci, jak: okreœlanie g³ów-
nej myœli tekstu, wyszukiwanie wskazanych infor-
macji, okreœlanie intencji autora i stylu jêzyka
przez niego u¿ywanego, rozpoznawanie czêœci
mowy i analiza struktury wiersza. Oto przyk³ady
æwiczeñ rozwijaj¹cych umiejêtnoœæ recepcji:
Paraphrases (Parafrazy)
Po przeczytaniu wiersza uczniowie otrzy-
muj¹ trzy parafrazy jego treœci, które pozornie
s¹ podobne, ró¿ni¹ siê jednak kilkoma szczegó-
³ami i wymagaj¹ dok³adnego zrozumienia tek-
stu. Zadaniem uczniów jest wybraæ najdok³ad-
niejsze streszczenie i uzasadniæ swój wybór.
Poems’ comparison (Porównywanie
wierszy)
Uczniowie otrzymuj¹ dwa ró¿ne wiersze
innych autorów, ale na ten sam temat. Ich za-
10) Charles Causley (1992), Innocent’s song, w: „Literature Advanced”, s. 66.
11) W. Szymborska (2003), Trzy S³owa Najdziwniejsze, tom „Chwila / Moment”, Kraków: wyd. Znak s. 24, 25.
12) W. Szymborska (2003), The Three Oddest Words, t³umaczenie: S. Barañczak.
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daniem jest porównanie obu utworów pod
wzglêdem s³ownictwa, struktury, nastroju i prze-
kazywanych w wierszu myœli. Tego typu æwicze-
nie pozwala poznaæ ró¿ne sposoby wyra¿ania
tej samej myœli, czy ujêcia tego samego tematu.
Drawing a Picture (Ilustrowanie
treœci wierszy)
Uczniowie s³uchaj¹ wiersza, recytowane-
go fragment po fragmencie i staraj¹ siê nama-
lowaæ to, co zrozumieli. Nauczyciel mo¿e te¿
przygotowaæ kserokopie z ma³ymi obrazkami,
ilustruj¹cymi tylko czêœciowo treœæ wiersza, któ-
re nastêpnie uczniowie bêd¹ musieli uzupe³niæ
w trakcie s³uchania.
The Rescue13)
The wind is loud,
The wind is blowing,
The waves are big,
The waves are growing.
What’s that? What’s that?
A dog is crying,
It’s in the sea,
A dog is crying.
His or hers
Or yours or mine?
A dog is crying.
A dog is crying.
Is no one there?
A boat is going.
The waves are big,
A man is rowing,
The waves are big,




Or yours or mine?
Is it dying?
Is it dying?
The wind is loud,
The wind is blowing,
The waves are big,
The waves are growing.
Where’s the boat?
It’s upside down.
And where’s the dog?
And must it drown?
His or hers
Or yours or mine?
O, must it drown?
O, must it drown?
Where’s the man?
He’s on the sand,
So tired and wet,
He cannot stand.
And where’s the dog?
It’s in his hand,
He lays it down,
Upon the sand.
His or hers
Or yours or mine?
The dog is mine,
The dog is mine!
So tired and wet,
And still it lies.
I stroke its head,
It opens its eyes,
It wags its tail,
So tired and wet,
I call its name,
For it’s my pet.
Not his or hers
Or yours but mine.
And up it gets.
And up it gets!
                 (Ian Serrallier)
Putting pictures in the correct
order (Uk³adanie ilustracji
w odpowiedniej kolejnoœci )
Przygotowujemy seriê obrazków, ilustru-
j¹cych treœæ wiersza (mo¿e nam w tym pomóc
m³odzie¿, z któr¹ czytaliœmy ten wiersz ju¿ wcze-
œniej). W trakcie s³uchania uczniowie uk³adaj¹
obrazki w odpowiedniej kolejnoœci.
Zastosowanie poezji
w nauczaniu s³ownictwa
Poezja oferuje kontekst, w którym poje-
dyncze elementy leksykalne staj¹ siê ³atwiejsze
do zapamiêtania. Nauczaj¹c s³ownictwa, musi-
13) Wiersz pochodzi z moich zbiorów pomocy dydaktycznych. Nie wiem jednak w jakiej ksi¹¿ce ukaza³ siê.
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my daæ uczniom mo¿liwoœæ zabawy i ekspery-
mentowania ze s³owami. We wszystkich æwicze-
niach szczególny nacisk nale¿y po³o¿yæ na di-
scovery techniques (techniki odkrywcze). Oka-
zuje siê, ¿e nawet proste æwiczenie, polegaj¹ce
na ³¹czeniu s³ów z ich znaczeniem, bardziej za-
anga¿uje uczniów ni¿ jakakolwiek prezentacja
nauczyciela.
Name the object (Nazwij przedmioty)
Tego typu æwiczenie stosujemy w celu
utrwalenia s³ownictwa. Z wiersza, który ju¿
wczeœniej zaprezentowaliœmy na lekcji, wybie-
ramy nowe dla uczniów s³owa. Nauczyciel przy-
gotowuje pary karteczek, na których znajduj¹
siê przedmioty i ich nazwy. Uczniowie pracuj¹
w parach. Karty zostaj¹ potasowane i rozdane.
Jeden gracz wybiera kartê z zestawu drugiego
gracza i poszukuje obrazka lub nazwy do pary
w swoim zestawie. Zwyciê¿a ten, kto pierwszy
pozbêdzie siê wszystkich kart.
Looking equivalents (Szukamy
odpowiedników)
Po przeczytaniu krótkiego wiersza w jê-
zyku angielskim, uczniowie otrzymuj¹ polskie
odpowiedniki s³ów i wyra¿eñ w nim wystêpu-
j¹cych i próbuj¹ odtworzyæ oryginaln¹ wersjê.
What shall I be14)
       What shall I be czym bêdê
         after death? po œmierci............
      A blue butterfly Ÿród³o trawy......
   on a blade of grass? mewa.......
          A seagull? zab³¹kany pies.....
   A stray dog perhaps? byæ mo¿e.....
 Or just sand by the sea? po prostu piasek....
 Which is the best way najlepszy sposób...
to attract your attention zwróciæ twoj¹ uwagê...
                                        (Leszek Szkutnik)
Choosing the correct alternatives
(Wybieranie w³asnej wersji)
Przygotowujemy kilka zdañ zawieraj¹cych
s³owa czy wyra¿enia o podobnym znaczeniu.
Czêœæ z nich to wyrazy pojawiaj¹ce siê w wier-
szu, których znaczenie uczniowie maj¹ zapamiê-
taæ. Z pomoc¹ s³owników wybieraj¹ oni wersjê,
która najbardziej pasuje do danego zdania.
Matching the words to the
definitions (Dopasowywanie s³ów
do definicji)
Z wiersza, który uczniowie bêd¹ czytaæ,
wybieramy kilka s³ów, które chcemy, by zapa-
miêtali. Nowe s³owa s¹ prezentowane w zda-
niach, a zadaniem uczniów jest dopasowaæ s³o-
wa do definicji.
1. It was so hot that their little son took off all
his clothes and ran naked around the gar-
den.
2. Under the trees there were lots of shady pla-
ces, just perfect for hiding from the sun.
3. At the end of the concert the pianist stood
up and bowed while everyone cheered.
4. I usually read traditional nursery rhymes to
my daughter before she goes to bed.
5. He hit his head so hard that the room seem-
ed to spin round as he fell to the floor.
6. Katie screamed when she saw a spider.
7. Life here is so suburban. I’d prefer to live
either in the city centre, or in the country.
a. with no clothes
b. to move round fast
c. typical of a quiet, residential area
d. poems for children
e. bent forward at the waist to show ex. respect
f. made a loud cry, in fear or pain
g. dark with shadows at the edge of the city
      (æwiczenie do wiersza Ballad of Lucy Jordan15))
Word building and synonyms
(£amig³ówki s³owne i synonimowe)
Po przeczytaniu wiersza wybieramy s³o-
wa warte zapamiêtania. Zamieniamy kolejnoœæ
liter w wyrazie lub tworzymy rebusy, a ucznio-
wie musz¹ rozszyfrowaæ, o jakie s³owa chodzi.
Oto przyk³ady:
The River God16)
I may be smelly and I may be old,
14) L. Szkutnik (1997), What shall I be? w: „My thoughts in English”, Warszawa, wyd. Relaxa. Wiersz pochodzi z czasopisma Spotlight
nr 8/1997, s. 52.
15) Patrz s. 53 w tym numerze.
16) Stevie Smith (1992), The River God, w: „Literature Advanced”, s. 40.
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Rough in my peebles, reedy in my pools,
But where my fish float by, I bless their swim-
ming
And I like the people to bathe in me, especially
women.
But I can drown the fools
Who bathe too close to their weir, contrary to
rules.
And take a long time drowning
As I throw them up now and then in spirit of
clowning.
Hi yih, yippity-yap, merrily I flow,
O I may be an old foul river but I have plenty of
go.
Once there was a lady who was too bold
She bathed in me by the tall black cliff where
the water runs cold,
So I brought her down here
To be my beautiful dear.
Oh will she stay with me, will she stay
This beautiful lady, or will she go away?
She lies in my beautiful deep river bed with
many a weed
To hold her, and many a waving reed.
Oh who would guess what a beautiful white face
lies there
Waiting for me to smooth and wash away the
fear
She looks at me with. Hi yih, do not let her
Go. There is no one on earth who does not for-
get her
Now. They say I am a foolish old smelly river
But they do not know of my wide original bed
Where the lady waits, with her golden sleepy
head.
If she wishes to go I will not forgive her.
                            (Stevie Smith)
Przyk³ad 1: Do ka¿dego s³owa dodaj podane li-
tery (na pocz¹tku, w œrodku lub na koñcu),
tak aby powsta³o s³owo pasuj¹ce do defini-
cji.
a) sell + y + m = smelly     (having an unple-
asant smell)
b) red+ e = ______________(a plant that grows
at the edge of a river)                         REED
c) bat + e + h = __________ (a poetic word
for swim)                                         BATHE
d) owning + l + c = __________ (doing silly
things for fun)                           CLOWNING
e) own + d + r = ______________ (to die in
water because one can’t breathe)    DROWN
Przyk³ad 2: U³ó¿ litery w odpowiedniej kolej-
noœci, tak aby powsta³y s³owa odpowiadaj¹-
ce definicji.
bespelb = pebbles       (small, round stones)
oalft = __________________  (to move slowly
and without effort through water).
lirymre = _________________ (happily)
fficl = ________________ ( a high piece of land
which overlooks the sea)
deb = ________________ (the bottom of a ri-
ver or sea)
Przyk³ad 3: ZnajdŸ synonimy do s³ów podanych
w nawiasach.
bless    weeds    plenty of   smooth   bold
1. Marble is (not rough) ____________ to the
touch.
2. There is (much) ___________ space for cars
to park.
3. The garden is overgrown with (unwanted
plants) ______________.
4. The priest (makes holy) _____________ the
bread and wine.






Choæ mo¿e siê to wydawaæ nietypowe,
czasem siêgam po poezjê, kiedy chcê zaprezen-
towaæ m³odzie¿y pewne struktury gramatyczne.
Mo¿na pos³u¿yæ siê wierszem, aby naprowadziæ
uczniów do odkrycia i zrozumienia danej struk-
tury gramatycznej i sformu³owania zasady jej
u¿ycia. Szczególnie wa¿ne jest, aby umo¿liwiæ
uczniom samodzielne formu³owanie wniosków,
jak i kiedy jest u¿ywana dana struktura. Uczeñ,
który samodzielnie tworzy i testuje hipotezê,
„przetwarza” materia³ d³u¿ej, przez co jest on
lepiej zapamiêtywany. Zak³adaj¹c, ¿e uzyska on
pomoc i wskazówki od nauczyciela, czuwaj¹ce-
go nad korygowaniem b³êdnych hipotez, poezja
mo¿e okazaæ siê atrakcyjnym sposobem zapozna-
wania uczniów z zagadnieniami gramatycznymi.
Oto przyk³ad wiersza, którym mo¿emy
pos³u¿yæ siê w prezentacji wyra¿enia I wish:
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A Spider’s Poem17)
I wish I weren’t a spider.
I live in a flat with a nice young couple
And their three-month-old baby girl.
I wish I hadn’t scared the young mother yester-
day
When she saw me creeping into her baby’s cot.
I wish I hadn’t made her faint.
I only wanted to see the girl’s face closely:
It’s so lovely.
I wish she would look at me again to see
That I’m not so abominable.
I wish they would stop chasing me with a slipper
Whenever they see me:
I’m lucky I can run so fast.
How I wish I were a furry, domestic animal!
A cat? Or at least a hamster?
                                  (A. Sikorzyñska)
Sekwencje zadañ s¹ skonstruowane wed³ug okre-
œlonego schematu.
Warm-up (Rozgrzewka): wprowadzenie do w³a-
œciwego zadania. Mo¿emy przeprowadziæ
z uczniami krótk¹ dyskusjê na temat tego, jak
wygl¹da ¿ycie zwierz¹t domowych.
A text accompanied by tasks (Tekst, uzupe³nio-
ny æwiczeniami): uczniowie czytaj¹ wiersz,
wyjaœniamy trudniejsze s³owa. Nastêpnie
odpowiadaj¹ na pytanie: What facts does the
spider regret (from his past, from his present)?
What would he like to happen in the future?
Conclusion (Wnioski) : uczniowie samodzielnie
uzupe³niaj¹ regu³ê gramatyczn¹.
Test yourself tasks (Æwiczenie sprawdzaj¹ce):
uczniowie musz¹ zastosowaæ poznan¹ struk-
turê w praktyce. Na przyk³ad wybieraj¹ ja-
k¹œ s³awn¹ osobê i zapisuj¹ zdania z kon-
strukcj¹ I wish, mówi¹ce o tym, co ta osoba
chcia³aby zmieniæ w swoim ¿yciu, wygl¹dzie
itp. Mog¹ wykonaæ proste zadanie, polega-
j¹ce na ³¹czeniu zdañ opisuj¹cych sytuacjê
i ¿yczeñ dotycz¹cych zmiany tej sytuacji
(I am too short to join the basketball team
= I wish I were taller) lub te¿ wymyœlaj¹ po
kilka zdañ rozpoczynaj¹cych siê od wyra¿e-
nia I wish, po czym w kilkuosobowych gru-
pach wybieraj¹ zdania najciekawsze i uk³a-
daj¹ z nich wiersz.
Kolejnym przydatnym materia³em, po-
magaj¹cym uczniom utrwaliæ struktury grama-
tyczne, s¹ Grammar Chants. W tym przypadku
wiersz jest traktowany jako model u¿ycia jêzyka
raczej ni¿ Ÿród³o emocji. Technika, któr¹ stosuje
siê w tego typu æwiczeniach, przypomina tê sto-
sowan¹ w metodzie audiolingwalnej i polega na
kombinacji rytmicznej recytacji wiersza i powta-
rzaniu. Uczniowie powtarzaj¹ ka¿dy wers wier-
sza, naœladuj¹c model prezentowany przez na-
uczyciela lub kasetê magnetofonow¹.
Chants s¹ szczególnie popularne wœród
m³odszych uczniów, którzy nie wstydz¹ siê ta-
kiej recytacji i chêtnie stosuj¹ œmieszne gesty,
mimikê i przesadn¹ intonacjê.
Sand18)
If I were home,
If I were home,
I’d run to the beach,
Take off my shoes
And walk in the sand.
I’d shake the sand out of my shoes.
I’d feel it between my toes.
I’d smell wet sand in my hair.
I’d feel it in my eyes.
My face would sparkle from the sand.
I would say: “I hate this sand”.
Back home, the bed would be full of sand
And my clothes, and my hair.
I would wake up and feel the sand in my hair.
Oh, it’s been so long
Since I have felt sand
In my hair.
                               (C. Graham)
Life is getting more and more difficult19)
Life is getting more and more interesting,
More difficult, more complicated.
Life is getting more and more difficult
Things are getting harder every day.
I’ll say.
Life is getting more and more interesting,
Much easier, less difficult.
Life is getting more and more interesting
Things are getting better every day.
I’ll say.
                                             (C. Graham)
17) A. Sikorzyñska (1995), A Spider’s Poem, w: „Discover it yourself”, Warszawa: WSiP, s. 70.
18) C. Graham (1978), Sand, w: „Jazz Chants”, OUP, s. 44.
19) C. Graham (1978), Life is getting more and more difficult, w: „Jazz Chants”, OUP, s. 44.
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Stosowa³am poezjê w typowych, doœæ
licznych klasach szko³y œredniej, sk³adaj¹cych siê
z uczniów o œredniej kompetencji jêzykowej.
Okazuje siê, ¿e najlepszy efekt mo¿na uzyskaæ
z tzw. mixed abilities classes, skupiaj¹cymi
uczniów o lepszej i gorszej znajomoœci jêzyka.
S³absi uczniowie czerpi¹ satysfakcjê z faktu, ¿e
potrafi¹ czytaæ coœ, co jest uwa¿ane za trudny
i wyszukany jêzyk, a najlepsi mog¹ siê doszuki-
waæ g³êbszych znaczeñ i wykazaæ w³asn¹ twór-
czoœci¹. Uczniowie bardzo szybko zauwa¿aj¹
problemy swoich kolegów i wykazuj¹ chêæ
udzielania sobie pomocy.
Wszystkich zainteresowanych zastosowa-
niem poezji w klasie odsy³am do ksi¹¿ek Litera-
ture Upper-Intermediate i Literature Advanced
z cyklu Making Headway wydawnictwa Oxford
University Press, gdzie mo¿na znaleŸæ wiele cie-
kawych przyk³adów, jak przygotowaæ lekcje nie
tylko z poezj¹, ale i z proz¹. Warto te¿ za³o¿yæ
sobie teczkê, do której mo¿na zbieraæ przydat-
ne wiersze.
Ka¿dy nauczyciel musi pamiêtaæ, ¿e po-
ezja nie zawsze „udaje siê” w klasie, ¿e nie za-
wsze jest dobrze odbierana przez m³odzie¿.
Mo¿e siê zdarzyæ, ¿e wiersz czy æwiczenia, jakie
wybierzemy, zupe³nie nie przypadn¹ uczniom
do gustu. Ale czy ktoœ z nas mo¿e powiedzieæ,
¿e pozna³ swoich uczniów do koñca i wie, co
jest dla nich najlepsze? Przecie¿ zawsze nas za-
skakuj¹. W czasie lekcji z poezj¹ nauczyciel musi
byæ kimœ, kto poprowadzi, pomo¿e i obserwuje
to, co dzieje siê w klasie. Umiejêtnoœæ bycia ela-
stycznym i przystosowania siê jest niezbêdn¹
cech¹ nauczyciela. Poezja nie powinna byæ ani
rzadkim kwiatem-orchide¹, któr¹ siê podziwia,
ani te¿ thorn in the flesh – k³opotliwym tekstem
w dziwacznym jêzyku. Nie ma jednego mode-
lu, który mo¿na by dopasowaæ do wszystkich
sytuacji. Jak powiedzia³ Widdowson: “There is
no model of language which has the monopoly
on truth”20). Trzeba wierzyæ w potencjaln¹ war-
toœæ poezji i stosowaæ j¹, bo tak jak ka¿dy inny
materia³ pomaga ona rozwijaæ nie tylko kompe-
tencjê jêzykow¹, ale te¿ osobowoœæ uczniów, nie-
zale¿nie od ich poziomu opanowania jêzyka.
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Europejskie portfolio jêzykowe dla uczniów szkó³
ponadgimnazjalnych i studentów – dylematy
i wyzwania
Wprowadzenie
Po doœæ d³ugim okresie oczekiwania,
w kwietniu rozpocz¹³ siê pierwszy pilota¿ Euro-
1) Dr Miros³aw Pawlak jest adiunktem w Zak³adzie Filologii Angielskiej UAM w Kaliszu i profesorem w Instytucie Neofilologii PWSZ
w Koninie. Koordynuje równie¿ prace Grupy roboczej Zespo³u ds. Europejskiego portfolio jêzykowego.
pejskiego portfolio jêzykowego dla uczniów szkó³
ponadgimnazjalnych i studentów (EPJ 16+),
w którym bierze udzia³ 23 nauczycieli i wyk³a-
dowców oraz oko³o 500 uczniów i studentów
z Kalisza, Konina, Poznania i Turku. Dokument
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2) Autor artyku³u chcia³by podziêkowaæ wszystkim wymienionym paniom za cenne komentarze i uwagi przy opracowywaniu osta-
tecznej wersji artyku³u.
3) Patrz: www.codn.edu.pl/portfolio
ten, opracowany przez zespó³, w sk³ad którego,
obok autora niniejszego artyku³u, wesz³y panie
Emilia Bartczak z Zespo³u Szkó³ Ogólnokszta³c¹-
cych im. Tadeusza Koœciuszki w Turku, Zofia Lis
z II Liceum Ogólnokszta³c¹cego im. Gen. Zamoj-
skiej i H. Modrzejewskiej w Poznaniu oraz Iza-
bela Marciniak z Instytutu Filologii Germañskiej
UAM w Poznaniu2) jest ju¿ czwart¹ narodow¹
wersj¹ instrumentu, maj¹cego na celu realizacjê
polityki jêzykowej Rady Europy. Przypomnijmy,
¿e od 2004 r. jest dostêpne Europejskie portfo-
lio jêzykowe dla uczniów od 10 do 15 lat, a obec-
nie trwa pilota¿ w³aœciwy Europejskiego portfo-
lio jêzykowego dla klas 0-III oraz Portfolio dla
doros³ych i nale¿y mieæ nadziejê, ¿e ju¿ nied³u-
go ostateczne wersje tych dokumentów trafi¹ do
r¹k odbiorców3).
O idei, celach, strukturze czy te¿ ogólnych
zasadach korzystania z Europejskiego portfolio
jêzykowego napisano na ³amach Jêzyków Ob-
cych w Szkole na tyle du¿o (np. G³owacka 2002,
2003a, 2003b; Pamu³a, Sikora-Banasik, Bajo-
rek i Bartosz-Przyby³o 2005), ¿e nie do koñca
by³aby zapewne uzasadniona kolejna publika-
cja stanowi¹ca tylko i wy³¹cznie syntezê wszyst-
kich tych informacji. Nale¿y jednak pamiêtaæ
o dwóch niezwykle istotnych kwestiach. Po
pierwsze, jest nadal wielu nauczycieli, a w szcze-
gólnoœci nauczycieli akademickich, którzy albo
nigdy nie s³yszeli o Portfolio, albo maj¹ o nim
jedynie bardzo mgliste wyobra¿enie, i chocia¿-
by z tego powodu ka¿da kolejna publikacja na
ten temat jest potrzebna. Drug¹, zapewne o wie-
le bardziej istotn¹ spraw¹ jest fakt, ¿e chocia¿
istniej¹ standardy, wed³ug których nale¿y opra-
cowywaæ kolejne wersje Portfolio, a ka¿da z nich
musi zawieraæ elementy okreœlone w dokumen-
tach Rady Europy (np. Principles and Guideli-
nes; Schneider i Lenz 2001), to ich autorzy maj¹
spor¹ dowolnoœæ, jeœli chodzi o zawartoœæ i uk-
³ad poszczególnych czêœci, co pozwala na
uwzglêdnienie istotnych cech kontekstu eduka-
cyjnego w danym kraju oraz specyficznych po-
trzeb u¿ytkownika. Opracowanie praktycznie od
podstaw polskiej wersji Europejskiego portfolio
jêzykowego dla uczniów szkó³ ponadgimnazjal-
nych i studentów, a wiêc grup ró¿ni¹cych siê
miêdzy sob¹ nie tylko wiekiem, ale równie¿ za-
kresem doœwiadczeñ, celami i motywacj¹, wy-
maga³o takich w³aœnie dostosowañ. Celem ni-
niejszego artyku³u jest zaprezentowanie koncep-
cji, jaka przyœwieca³a autorom dokumentu, omó-
wienie sposobu, w jaki znalaz³a ona odzwier-
ciedlenie w zawartoœci oraz uk³adzie poszczegól-
nych jego czêœci, jak równie¿ przedstawienie kil-
ku sugestii i w¹tpliwoœci dotycz¹cych jego wy-
korzystania.
Miêdzy prezentacj¹ a refleksj¹
Jak ka¿de Europejskie portfolio jêzykowe,
EPJ 16+ jest narzêdziem realizuj¹cym politykê
jêzykow¹ Rady Europy przez budowanie wza-
jemnego zrozumienia miêdzy mieszkañcami
naszego kontynentu, promowanie szacunku dla
innych kultur i sposobów ¿ycia oraz rozwijanie
ró¿norodnoœci jêzykowej i kulturowej. Podobnie
jak inne dokumenty tego typu, ma on równie¿
na celu zachêcenie u¿ytkowników do nauki jê-
zyków obcych przez ca³e ¿ycie, wykszta³cenie
w nich umiejêtnoœci refleksji nad procesem ich
przyswajania oraz samodzielnego uczenia siê,
jak równie¿ promowanie samooceny i innego
rodzaju zachowañ o charakterze autonomicz-
nym. Nie mniej wa¿nym zadaniem jest dostar-
czenie przejrzystego, spójnego i ogólnie akcep-
towanego opisu kompetencji i sprawnoœci jêzy-
kowych, przy wykorzystaniu poziomów bieg³o-
œci jêzykowej zawartych w Europejskim systemie
opisu kszta³cenia jêzykowego: uczenie siê, na-
uczanie, ocenianie, dokumencie opracowanym
przez Radê Europy. Jak ka¿da inna wersja Euro-
pejskiego portfolio jêzykowego niezale¿nie od
krêgu odbiorców, dla których jest przeznaczo-
na, EPJ 16+ ma dokumentowaæ i wspieraæ na-
ukê wszystkich jêzyków obcych, z którymi u¿yt-
kownik ma lub mia³ kontakt, zarówno w szkole,
jak i poza ni¹. I w koñcu, co niezwykle istotne,
stanowi ono w³asnoœæ osoby ucz¹cej siê, która
sama decyduje, jak i kiedy z niego korzystaæ oraz
komu i w jakich okolicznoœciach je zaprezento-
waæ.
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Jedn¹ z zasadniczych ró¿nic miêdzy do-
stêpnymi modelami Europejskiego portfolio jê-
zykowego przeznaczonymi dla ró¿nych kontek-
stów edukacyjnych, grup wiekowych czy zawo-
dowych dotyczy konkretnych funkcji, jakie maj¹
one wype³niaæ. Jak mo¿na przeczytaæ w Zasa-
dach i wytycznych (Principles and Guidelines)
Rady Europy, ka¿da wersja Portfolio powinna
z jednej strony przyczyniaæ siê do podniesienia
efektywnoœci nauki jêzyków obcych w szkole
i poza ni¹, a z drugiej umo¿liwiæ dokumentacjê
dotychczasowych doœwiadczeñ zwi¹zanych z po-
znawaniem innych jêzyków i kultur oraz prezen-
tacjê osi¹gniêæ w tym zakresie. Innymi s³owy,
niezale¿nie od adresata, Europejskie portfolio jê-
zykowe powinno spe³niaæ jednoczeœnie funkcjê
dydaktyczn¹ i dokumentacyjn¹. Nie oznacza to
bynajmniej, ¿e ka¿dy nowo opracowany model
powinien realizowaæ te dwie funkcje w jedna-
kowym zakresie, a jedynie to, ¿e ¿adna z nich
nie mo¿e zostaæ ca³kowicie pominiêta. Tak wiêc
autorzy poszczególnych wersji mog¹ siê zdecy-
dowaæ na podkreœlenie funkcji dydaktycznej,
koncentruj¹c siê na podnoszeniu motywacji
uczniów, zachêcaniu ich do czêstego kontaktu
z jêzykiem czy te¿ rozwijaniu autonomii
uczniowskiej. Mog¹ oni równie¿ staraæ siê po³o-
¿yæ g³ówny nacisk na funkcjê dokumentacyjn¹,
daj¹c u¿ytkownikowi mo¿liwoœæ pe³nej i rzetel-
nej prezentacji jego osi¹gniêæ i doœwiadczeñ jê-
zykowych przez zachêcanie go do umieszczania
w Portfolio nie tylko oficjalnych dyplomów
i œwiadectw, ale tak¿e ró¿nego rodzaju prac pi-
semnych i nagrañ, czy te¿ zaœwiadczeñ o poby-
cie za granic¹, kontaktach z rodzimymi u¿ytkow-
nikami jêzyka itp. Rzecz jasna, obok intencji i za-
mierzeñ autorów nacisk po³o¿ony na te dwie
ró¿ne funkcje jest w du¿ym stopniu uzale¿nio-
ny od grupy u¿ytkowników, do której jest adre-
sowany okreœlony model oraz od kontekstu edu-
kacyjnego. Nale¿y równie¿ pamiêtaæ, ¿e funk-
cja dokumentacyjna i dydaktyczna bêd¹ mniej
lub bardziej widoczne w poszczególnych czê-
œciach Portfolio.
Choæ EPJ 16+ realizuje obie omówione
powy¿ej funkcje, to w porównaniu z innymi
modelami dokumentu opracowanymi dla pol-
skiego odbiorcy, k³adzie ono bardzo du¿y na-
cisk na funkcjê dydaktyczn¹. Koncepcja taka jest
rezultatem rzetelnej analizy zarówno cech i po-
trzeb grupy wiekowej, dla której Portfolio zo-
sta³o przygotowane, jak równie¿ specyficznego
charakteru doœwiadczeñ zwi¹zanych z nauk¹
i prac¹, które posiadaj¹ uczniowie i studenci.
W porównaniu z uczniami szko³y podstawowej
czy nawet gimnazjum, uczniowie szkó³ ponad-
gimnazjalnych znajduj¹ siê na etapie rozwoju
emocjonalnego, kognitywnego i spo³ecznego,
który powoduje, ¿e nadal posiadaj¹ oni ogrom-
ny potencja³ do nauki jêzyków obcych. Jedno-
czeœnie jednak, dziêki dobrze rozwiniêtej umie-
jêtnoœci abstrakcyjnego myœlenia, dominacji
pamiêci logicznej nad mechaniczn¹, a tak¿e spo-
remu baga¿owi doœwiadczeñ edukacyjnych, s¹
oni zdolni do refleksji nad procesami uczenia
siê, potrafi¹ bardziej obiektywnie sami siê oce-
niaæ, wyznaczaæ cele nauki i sposoby ich osi¹-
gania, i s¹ na ogó³ bardziej sk³onni do podej-
mowania dzia³añ o charakterze autonomicznym
(zob. Brown 2000; Harmer 2001; Komorowska
2003). Z drugiej strony uczniom w tym wieku
zazwyczaj brak jest motywacji do nauki jêzyków,
co czêsto wynika ze sztucznoœci komunikacji
podczas lekcji oraz ograniczonych mo¿liwoœci ich
wykorzystania. Dlatego te¿ jednym z nadrzêd-
nych celów procesu dydaktycznego powinno byæ
uœwiadomienie im wartoœci uczenia siê jêzyków
i poznawania innych kultur, zachêcenie ich do
wykazywania aktywnoœci w tym zakresie i po-
kazanie im najbardziej efektywnych sposobów
nauki. Wiele z powy¿szych uwag odnosi siê tak-
¿e do studentów, którym nadal stosunkowo ³a-
two przychodzi nauka jêzyków, ale którzy jed-
noczeœnie potrzebuj¹ odpowiedniej motywacji,
aby j¹ kontynuowaæ po ukoñczeniu szko³y œred-
niej. Studenci s¹ te¿ t¹ grup¹ wiekow¹, któr¹
chyba naj³atwiej zachêciæ do refleksji nad pro-
cesem uczenia siê, poszukiwania technik i stra-
tegii, ale czêsto nie bardzo s¹ w stanie podj¹æ
tego typu dzia³ania bez zachêty lektora czy wy-
k³adowcy (zob. Pawlak 2004). Nie bez znacze-
nia jest te¿ fakt, ¿e pierwsze doœwiadczenia za-
wodowe mog¹ w wydatny sposób przyczyniæ siê
do dostrze¿enia znaczenia samodzielnej nauki
i podejmowania wzmo¿onych wysi³ków w tym
kierunku.
W EPJ 16+, a w szczególnoœci w Biogra-
fii jêzykowej, podjêto rozliczne próby maj¹ce na
celu zachêcenie u¿ytkowników do refleksji nad
procesem uczenia siê jêzyków oraz rozwijania
64
ich autonomii, które sk³adaj¹ siê na spójny pro-
gram kszta³towania samodzielnoœci uczniowskiej,
podobny do tego, jaki proponuj¹ niektórzy me-
todycy (np. Nunan 1999). Po pierwsze, u¿yt-
kownicy maj¹ mo¿liwoœæ dog³êbnego zastano-
wienia siê nad swoimi postawami, przekonania-
mi i oczekiwaniami w odniesieniu do procesu
uczenia siê, co jest punktem wyjœcia dla okreœle-
nia i ci¹g³ej modyfikacji celów, które chc¹ osi¹-
gn¹æ oraz doboru odpowiednich sposobów ich
realizacji zarówno podczas lekcji, jak i samodziel-
nej nauki. I tak na przyk³ad, wybieraj¹c stwier-
dzenia, które najlepiej ich opisuj¹ jako osoby
ucz¹ce siê jêzyków obcych, uczniowie i studen-
ci mog¹ dojœæ do wniosku, ¿e powinni zwróciæ
wiêksz¹ uwagê na stworzenie sobie odpowied-
nich warunków do nauki, czy te¿ bardziej ak-
tywnie uczestniczyæ w lekcjach. Dyskusja z na-
uczycielem czy te¿ z kole¿ankami i kolegami na
temat trafnoœci podanych stwierdzeñ mo¿e tak-
¿e przyczyniæ siê do zmiany postaw, które s¹
szkodliwe i obni¿aj¹ motywacjê do nauki. Jeœli
bowiem uczeñ jest przekonany, ¿e brak specjal-
nych predyspozycji u kogoœ, kto nie jest ju¿ ma-
³ym dzieckiem uniemo¿liwia skuteczn¹ naukê
jêzyka, to trudno oczekiwaæ, ¿e podejdzie do
tego zadania z entuzjazmem, a wspólna reflek-
sja nad prawdziwoœci¹ takich przekonañ mo¿e
siê okazaæ bardzo pomocna.
Kiedy ju¿ ucz¹cy siê lepiej poznaj¹ samych
siebie, maj¹ mo¿liwoœæ okreœlenia swoich moc-
nych i s³abych stron w odniesieniu do jêzyków,
które znaj¹, zastanowiæ siê nad celami, które
chcieliby osi¹gn¹æ oraz odpowiednio zaplano-
waæ naukê. Nastêpnym logicznym krokiem jest
wybór najbardziej odpowiednich sposobów re-
alizacji wyznaczonych celów, co sprowadza siê
do doboru najbardziej im odpowiadaj¹cych
technik i strategii, które mo¿na wykorzystaæ
w rozwijaniu okreœlonych podsystemów jêzyka
i sprawnoœci. Oczywiœcie g³ówny problem pole-
ga zazwyczaj na tym, ¿e ucz¹cy siê czêsto wyko-
rzystuj¹ techniki i strategie, które s¹ ma³o efek-
tywne ze wzglêdu na ich cechy osobowoœciowe
albo rodzaj wykonywanego zadania. I tutaj rów-
nie¿ EPJ 16+ wychodzi naprzeciw ich potrze-
bom, bo mo¿na w nim znaleŸæ rozbudowan¹
sekcjê Jak uczê siê jêzyków?, gdzie maj¹ mo¿li-
woœæ nie tylko uœwiadomienia sobie, jak wa¿n¹
rolê w procesie przyswajania jêzyków obcych od-
grywaj¹ techniki i strategie uczenia siê, ale, co
wa¿niejsze, mog¹ równie¿ zaznaczyæ te, które
sami wykorzystuj¹ podczas nauki. Jest wielce
prawdopodobne, ¿e przegl¹daj¹c listy ró¿nych
sposobów pracy nad podsystemami jêzyka
i sprawnoœciami, ucz¹cy siê natrafi¹ na zupe³-
nie nowe techniki i strategie, zaczn¹ z nimi eks-
perymentowaæ i w koñcu znajd¹ takie, które
najbardziej im odpowiadaj¹.
Choæ refleksja nad postawami i oczekiwa-
niami oraz identyfikacja efektywnych sposobów
uczenia siê bez w¹tpienia przyczyniaj¹ siê do
rozwijania postaw autonomicznych, autorzy
dokumentu poszli o krok dalej, zamieszczaj¹c
w Biografii jêzykowej sekcjê w ca³oœci poœwiê-
con¹ autonomii. U¿ytkownicy znajd¹ tutaj nie
tylko cenne uwagi na temat roli, jak¹ odgrywa
umiejêtnoœæ samodzielnego uczenia siê w nauce
jêzyka, ale tak¿e bêd¹ mieli mo¿liwoœæ okreœle-
nia stopnia swojej autonomii. Co wiêcej, bêd¹
mogli dokonaæ tej swoistej samooceny w pew-
nych odstêpach czasu, co jest odzwierciedleniem
faktu, ¿e nie tylko pe³na autonomia jest niemo¿-
liwa do osi¹gniêcia w warunkach szkolnych, ale
równie¿ tego, ¿e zmiana pewnych g³êboko za-
korzenionych postaw i przekonañ wymaga cza-
su. Rozwijaniu autonomii s³u¿y równie¿ sekcja
Moje refleksje nad nauk¹ jêzyka, gdzie u¿ytkow-
nicy s¹ zachêcani do systematycznego zamiesz-
czania komentarzy na temat wyznaczanych ce-
lów, sposobów ich osi¹gniêcia, napotykanych
problemów czy trudnoœci. Niezwykle istotne jest
równie¿ to, ¿e wiêkszoœæ zadañ w Biografii jêzy-
kowej umo¿liwia dopisanie w³asnych zdañ czy
stwierdzeñ, co ma pokazaæ ucz¹cym siê, ¿e ich
w³asne preferencje, przekonania i sposoby
nauki s¹ równie wa¿ne, jak te zamieszczone na
poszczególnych stronach Portfolio. Pewien ele-
ment autonomii zawiera równie¿ Dossier, gdy¿
u¿ytkownik nie tylko dokonuje wyboru prac,
które chcia³by tam umieœciæ, ale równie¿ musi
je odpowiednio opisaæ, decyduj¹c, czy dana
praca jest dobra, czy te¿ nie i w jakim stopniu
odzwierciedla ona aktualny poziom opanowa-
nia jêzyka.
I w koñcu nadchodzi czas samooceny,
a wiêc kolejnego elementu s³u¿¹cego rozwija-
niu autonomii ucznia, który zamyka pewien etap
i sam w sobie mo¿e byæ punktem wyjœcia do
kolejnych refleksji, wyznaczania celów, plano-
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wania nauki i samego procesu uczenia siê. Jak
w ka¿dym Portfolio, funkcjê tê maj¹ spe³niæ
szczegó³owe listy umiejêtnoœci dla piêciu spraw-
noœci (s³ucham i rozumiem, czytam i rozumiem,
mówiê – porozumiewam siê, mówiê – samo-
dzielnie wypowiadam siê i piszê) dla ka¿dego
z szeœciu poziomów bieg³oœci jêzykowej (A1–C2).
Aby jeszcze bardziej podkreœliæ zale¿noœæ miê-
dzy wyznaczaniem celów, planowaniem proce-
su uczenia siê i samoocen¹, ucz¹cy siê ma tutaj
mo¿liwoœæ nie tylko dodania do listy dodatko-
wych umiejêtnoœci, ale tak¿e zaznaczenia stop-
nia ich opanowania przez zakreœlenie pola «po-
trafiê», «æwiczê» lub «zamierzam to osi¹gn¹æ».
Takie rozwi¹zanie jest podobne do przyjêtego
w Portfolio (dla klas 0–III) oraz Portfolio dla
uczniów od 10 do 15 lat i pozwala na bardziej
dynamiczn¹ ocenê ci¹gle zmieniaj¹cych siê
umiejêtnoœci.
Struktura i forma
Zgodnie z wytycznymi Rady Europy, ka¿-
de Portfolio powinno sk³adaæ siê z trzech czêœci,
tj. Paszportu jêzykowego, Biografii jêzykowej
oraz Dossier, przy czym autorzy mog¹ w szcze-
gólnie uzasadnionych przypadkach dodaæ ko-
lejny element, tak jak na przyk³ad w szwajcar-
skim Portfolio dla m³odzie¿y i doros³ych, gdzie
w oddzielnej czêœci umieszczono wszystkie ma-
teria³y do kopiowania. Istnieje równie¿ spora
dowolnoœæ, jeœli chodzi o organizacjê i wygl¹d
poszczególnych czêœci, z tym, ¿e zaleca siê, aby
w Portfolio przeznaczonym dla osób powy¿ej 16
roku ¿ycia u¿ywaæ standardowej wersji Paszpor-
tu jêzykowego, w której pewne elementy nie
mog¹ byæ modyfikowane. Istnieje równie¿ spo-
ra dowolnoœæ, jeœli chodzi o dobór jêzyków, przy
czym obok jêzyka ojczystego w Portfolio powi-
nien byæ u¿yty jêzyk angielski lub francuski, a na-
zwy g³ównych sekcji powinny byæ przet³uma-
czone na wybrane jêzyki.
Jeœli chodzi o strukturê EPJ 16+, to re-
spektuje ono podzia³ na czêœci wymienione po-
wy¿ej i podczas jego opracowywania nie by³o
rozwa¿ane dodanie kolejnej. Zdecydowano rów-
nie¿, ¿e dokument bêdzie mia³ formê segrega-
tora, co u³atwi u¿ytkownikom umieszczanie
w nim wszelkiego rodzaju dokumentów, ksero-
kopii wybranych stron czy te¿ wykonanych przez
siebie prac. Poszczególne czêœci EPJ 16+ s¹ od
siebie oddzielone ró¿nokolorowymi tekturkami,
co zwiêksza przejrzystoœæ i zdecydowanie u³a-
twia szybkie poruszanie siê po ponad stustroni-
cowym dokumencie. To, co pozostaje przedmio-
tem dyskusji, to kolejnoœæ, w jakiej te trzy ele-
menty maj¹ byæ umieszczone, poniewa¿ jest to
kwestia, która nie zosta³a dok³adnie uregulowa-
na w dokumentach Rady Europy. Mimo, ¿e
w wersji pilota¿owej kolejnoœæ poszczególnych
elementów odzwierciedla tê podan¹ powy¿ej,
rozwa¿ane jest w przysz³oœci umieszczenie Pasz-
portu jêzykowego po Biografii jêzykowej. Wy-
daje siê bowiem, ¿e skoro Paszport jest niew¹t-
pliwie najbardziej skomplikowan¹ czêœci¹ doku-
mentu, umieszczenie go na pocz¹tku ksi¹¿ki
mo¿e zniechêciæ u¿ytkowników, którzy tak czy
inaczej musz¹ siê odpowiednio przygotowaæ do
jego wype³niania przez wykonanie zadañ w Bio-
grafii jêzykowej.
WyraŸne podkreœlenie w EPJ 16+ funk-
cji dydaktycznej spowodowa³o, ¿e bardzo roz-
budowana i urozmaicona w porównaniu z inny-
mi modelami Portfolio jest Biografia jêzykowa,
gdy¿ jest to w³aœnie czêœæ, gdzie funkcjê tê mo¿-
na by³o najpe³niej zrealizowaæ. Choæ nie uda³o
siê tego zrobiæ w wersji pilota¿owej, to wydaje
siê, ¿e dla wiêkszej przejrzystoœci i wygody u¿yt-
kownika nale¿a³oby umieœciæ jeszcze przed szcze-
gó³owymi listami umiejêtnoœci tzw. skalê ogól-
n¹ poziomów bieg³oœci jêzykowej, jak równie¿
tabelê samooceny, bo wtedy ³atwiej bêdzie ucz¹-
cym siê okreœliæ ich obecny poziom zaawanso-
wania w odniesieniu do poszczególnych spraw-
noœci w ró¿nych jêzykach i zdecydowaæ, od któ-
rej listy powinni rozpocz¹æ proces samooceny.
Co do Paszportu jêzykowego, to jest to doku-
ment standardowy, chocia¿ ju¿ teraz s¹ plano-
wane w kolejnej wersji zmiany dotycz¹ce uk³a-
du, a co najwa¿niejsze, umieszczenie w nim skali
ogólnej po to, aby u¿ytkownicy nie byli zmu-
szeni do poszukiwania instrumentów samooce-
ny w ró¿nych czêœciach EPJ 16+. Jeœli chodzi
o Dossier, to przyjêto doœæ proste rozwi¹zanie
polegaj¹ce na tym, ¿e u¿ytkownik ma wpinaæ
do segregatora wybrane przez siebie prace, które
powinny zostaæ ponumerowane, wpisane do
tabeli oraz opatrzone odpowiednim kodem in-
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formuj¹cym o sposobie ich wykonania, jakoœci
itp. Co wa¿ne, ucz¹cy siê maj¹ tutaj umieszczaæ
jedynie wykonane przez siebie prace, podczas
gdy wszystkie dyplomy, œwiadectwa lub zaœwiad-
czenia powinny zostaæ umieszczone w tej samej
czêœci segregatora, w której znajduje siê Pasz-
port. Warto równie¿ zauwa¿yæ, ¿e wiele stron
w poszczególnych czêœciach (np. listy umiejêt-
noœci, lista prac w Dossier itp.) opatrzono sym-
bolem «skopiuj», aby zasygnalizowaæ u¿ytkow-
nikom koniecznoœæ wielokrotnego ich wykorzy-
stania.
Niezwykle du¿¹ wagê przy opracowywa-
niu dokumentu przywi¹zano do zamieszczenia
w poszczególnych jego czêœciach obszernych in-
strukcji i objaœnieñ, które nie ograniczaj¹ siê je-
dynie do wprowadzania trzech g³ównych czê-
œci, ale towarzysz¹ tak¿e poszczególnym zada-
niom w ich obrêbie. Takie rozwi¹zanie wydaje siê
cenne, bo podkreœla samodzielnoœæ i niezale¿noœæ
u¿ytkownika, i jest wrêcz konieczne w przypad-
ku studentów, którzy czêsto mog¹ nie mieæ do
kogo siê zwróciæ o pomoc przy wype³nianiu Port-
folio. Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ tutaj ob-
szerne wyjaœnienia dotycz¹ce korzystania z list
umiejêtnoœci, które s¹ po prostu konieczne, jeœli
chcemy unikn¹æ sytuacji, gdy przera¿ony liczb¹
i szczegó³owoœci¹ wskaŸników bieg³oœci jêzyko-
wej u¿ytkownik po prostu pominie ten wa¿ny ele-
ment.
Ostatni¹ kwesti¹, któr¹ warto poruszyæ,
jest dobór jêzyków, które zosta³y wykorzystane
w Portfolio oraz zakres ich u¿ywania. Obok jê-
zyków wymaganych przez Radê Europy, auto-
rzy zdecydowali o umieszczeniu w dokumencie
tak¿e jêzyka niemieckiego i rosyjskiego, co jest
rozwi¹zaniem logicznym, bior¹c pod uwagê ich
przydatnoœæ ze wzglêdów geograficznych i go-
spodarczych, a tak¿e fakt, ¿e wystêpuj¹ one w in-
nych polskich modelach. Nieco wiêcej kontro-
wersji budziæ mo¿e zapewne decyzja, aby ogra-
niczyæ wystêpowanie obcojêzycznych odpowied-
ników jedynie do nag³ówków sekcji i niektórych
podsekcji oraz wstêpów do kolejnych czêœci EPJ
16+, pomijaj¹c je jednoczeœnie w wyjaœnieniach
do poszczególnych zadañ i ich treœci. Chocia¿
czêstsze u¿ycie czterech jêzyków obcych mog³o-
by zapewne mieæ jak¹œ wartoœæ dydaktyczn¹,
umo¿liwiaj¹c u¿ytkownikom przyswojenie
i utrwalenie pewnych wyra¿eñ czy struktur, to
cen¹, jak¹ nale¿a³oby zap³aciæ, by³oby spore
wyd³u¿enie dokumentu i brak przejrzystoœci,
a co za tym idzie, zniechêcenie u¿ytkowników
ju¿ na samym pocz¹tku pracy. Poza tym, jak wy-
jaœni³em powy¿ej, EPJ 16+ ma, obok prezenta-
cji umiejêtnoœci i osi¹gniêæ, s³u¿yæ g³ównie za-
chêcaniu do refleksji i promowaniu autonomii,
a dla osi¹gniêcia tych celów ca³kowicie wystar-
czaj¹cym, a byæ mo¿e nawet preferowanym in-
strumentem wydaje siê byæ jêzyk ojczysty.
Sugestie i w¹tpliwoœci
Po opracowaniu praktycznie od podstaw
tak obszernego dokumentu jak EPJ 16+, zrozu-
mia³a jest nadzieja autorów, ¿e spotka siê on
z ¿yczliwym przyjêciem i bêdzie chêtnie u¿ywa-
ny przez licznych przedstawicieli grup, do któ-
rych jest adresowany. Aby tak siê jednak sta³o,
nie wystarczy jedynie zaprezentowaæ Portfolio
na jednej z lekcji, opowiedzieæ w kilku zdaniach
o jego zaletach i krótko uzasadniæ, dlaczego
warto z niego korzystaæ. Tak jak w przypadku
innych dzia³añ maj¹cych na celu rozwijanie
motywacji uczniów, zachêcanie ich do refleksji
nad procesem przyswajania jêzyka, lub te¿ pro-
mowanie autonomii, nieoceniona jest tutaj rola
nauczyciela, który nie tylko powinien systema-
tycznie przypominaæ uczniom czy studentom
o koniecznoœci pracy z EPJ 16+ i informowaæ
o korzyœciach z niej wyp³ywaj¹cych, ale tak¿e
zachêcaæ ich do dyskusji na temat strategii ucze-
nia siê czy te¿ powszechnie panuj¹cych stereo-
typów dotycz¹cych uczenia siê jêzyków. Nauczy-
ciel powinien tak¿e zawsze s³u¿yæ pomoc¹ i ra-
d¹ przy wype³nianiu poszczególnych czêœci do-
kumentu i byæ dla u¿ytkowników partnerem
pomagaj¹c im, jeœli tylko o to poprosz¹, w do-
konywaniu samooceny, wytyczaniu kolejnych
celów czy te¿ doborze sposobów ich osi¹gniê-
cia. Oczywiœcie Portfolio jest w³asnoœci¹ ucz¹cych
siê i to oni powinni podejmowaæ decyzje doty-
cz¹ce jego u¿ywania, ale jeœli zostawimy ich sa-
mym sobie, to wielu z nich bardzo szybko mo¿e
zrezygnowaæ ze ¿mudnego wype³niania tabe-
lek i wykonywania zadañ na rzecz bardziej kon-
kretnych obowi¹zków, z których s¹ na co dzieñ
rozliczani. Oczywiœcie, zaanga¿owanie nauczy-
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ciela jest kwesti¹ bardzo problematyczn¹ na
wy¿szych uczelniach, ale nale¿y mieæ nadziejê,
¿e za kilka lat spora liczba studentów bêdzie ju¿
mia³a pewne doœwiadczenia w pracy z Portfolio
i, doceniaj¹c jego zalety, bêdzie chcia³a samo-
dzielnie z niego korzystaæ.
Skoro zaanga¿owanie nauczycieli jest nie-
zbêdne, aby EPJ 16+ mog³o odnieœæ sukces, to
nasuwa siê pytanie, w jaki sposób mo¿na takie
w³aœnie podejœcie wykszta³ciæ wœród nich samych.
Jak wspomnia³em powy¿ej, s¹ przecie¿ ca³e rze-
sze nauczycieli na ró¿nych poziomach kszta³ce-
nia, którzy nigdy nie s³yszeli o Europejskim port-
folio jêzykowym, a jeœli nawet o nim s³yszeli, to
nie bardzo wiedz¹, czemu ma ono s³u¿yæ i jak
z niego korzystaæ. Sytuacja wygl¹da jeszcze go-
rzej na wy¿szych uczelniach, gdzie wiedza na ten
temat jest jeszcze mniejsza, a w wielu krêgach
sama idea jest uznawana za ma³o przydatn¹,
szczególnie w odniesieniu do nauczania jêzyków
na tym poziomie kszta³cenia. Bior¹c to wszystko
pod uwagê, wydaje siê, ¿e jeœli EPJ 16+ ma siê
faktycznie staæ powszechnie u¿ywanym instru-
mentem s³u¿¹cym rozwijaniu ró¿norodnoœci jê-
zykowej i kulturowej, promowaniu uczenia siê
jêzyków przez ca³e ¿ycie czy te¿ rozwijaniu auto-
nomii, niezbêdne jest podjêcie kroków, które
doprowadzi³yby do upowszechnienia idei Port-
folio poœród nauczycieli, a w szczególnoœci na-
uczycieli akademickich. Ogromna rolê odgrywa
tutaj oczywiœcie CODN, a optymizmem napa-
wa fakt, ¿e niektóre wydawnictwa zalecaj¹ wrêcz
pracê z narodowymi wersjami Portfolio jako
doskona³e uzupe³nienie treœci zawartych w pod-
rêcznikach. Równie wa¿ne jest jednak porusza-
nie tej tematyki na zajêciach z dydaktyki i me-
todyki na kierunkach filologicznych, co uwra¿li-
wia³oby przysz³ych nauczycieli na tê kwestiê
i przygotowywa³o ich do s³u¿enia pomoc¹ i ra-
d¹ uczniom i studentom. Có¿ jednak zrobiæ, je-
œli to w³aœnie wielu lektorów czy wyk³adowców
nie bardzo widzi sens bli¿szego zapoznawania
siê z ide¹ Portfolio, nie mówi¹c ju¿ o jej promo-
waniu? Wydaje siê, ¿e du¿o do zrobienia maj¹
tutaj stowarzyszenia skupiaj¹ce nauczycieli aka-
demickich, takie jak na przyk³ad Polskie Towa-
rzystwo Neofilologiczne, czy te¿ Stowarzyszenie
Nauczycieli Akademickich Filologii Angielskiej.
Trzeba równie¿ mieæ œwiadomoœæ, ¿e na-
wet pomoc odpowiednio do tego przygotowa-
nych nauczycieli i wyk³adowców nie mo¿e za-
gwarantowaæ sukcesu EPJ 16+. O ile bowiem
nale¿y siê spodziewaæ, ¿e zainteresuj¹ siê nim
doœæ liczni uczniowie szkó³ ponadgimnazjalnych,
czêsto zapewne w taki czy inny sposób zachêce-
ni przez swoich nauczycieli b¹dŸ ambitn¹ dy-
rekcjê, wielk¹ niewiadom¹ jest to, na ile Portfo-
lio przyjmie siê wœród studentów. Trzeba bo-
wiem pamiêtaæ, ¿e wielu z nich doœæ wczeœnie
podejmuje pracê, o wiele trudniej jest tutaj li-
czyæ na wsparcie i pomoc wyk³adowcy, jest wiele
innych osobistych, naukowych czy zawodowych
celów wartych realizacji, a co najwa¿niejsze,
wielu studentów mo¿e dojœæ do wniosku, ¿e le-
piej siê po prostu pouczyæ jêzyków ni¿ marno-
waæ czas na pracê z Portfolio, która sama w so-
bie nie mo¿e natychmiast przynieœæ wymiernych
efektów. Innym istotnym problemem jest to,
w jaki sposób dokument bêdzie promowany
i rozpowszechniany poœród potencjalnych u¿yt-
kowników. O ile bowiem w przypadku szkó³
ponadgimnazjalnych zapewne znajd¹ siê samo-
rz¹dy gotowe zakupiæ EPJ 16+ dla wszystkich
uczniów w gminie czy powiecie, albo przynaj-
mniej w wybranych szko³ach, to studenci bêd¹
musieli je kupiæ, i niezale¿nie od tego, jak ni-
ska bêdzie jego cena, czêsto nie bêdzie to dla
nich akurat ta rzecz, na któr¹ chcieliby wydaæ
pieni¹dze. Paradoksalnie, bardzo istotnym za-
gro¿eniem jest równie¿ potencjalna chêæ szkó³
albo poszczególnych nauczycieli, aby potrak-
towaæ pracê z Portfolio jako kolejny obowi¹-
zek szkolny, ze wszystkimi tego konsekwencja-
mi wraz z ca³ym systemem kar i nagród. Takie
podejœcie stanowi³oby oczywiœcie zaprzeczenie
idei Portfolio i na pewno nie s³u¿y³oby promo-
waniu autonomii, któr¹ mo¿na próbowaæ roz-
wijaæ, ale nie da siê jej nauczyæ (zob. Benson
2001).
Na koniec warto wspomnieæ o kilku w¹t-
pliwoœciach dotycz¹cych opracowanego doku-
mentu, który znajduje siê w tej chwili w rêkach
tych kilkuset uczniów i studentów bior¹cych
udzia³ w pierwszym pilota¿u. Najwiêksz¹ chy-
ba niewiadom¹ jest to, na ile sprawdz¹ siê
wskaŸniki bieg³oœci jêzykowej zawarte w listach
umiejêtnoœci, a uwagi uczestników pilota¿u
z pewnoœci¹ doprowadz¹ do doœæ daleko id¹-
cych zmian w tym zakresie. Ju¿ teraz bowiem
widaæ, ¿e nale¿y pójœæ w kierunku ograniczenia
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ich liczby, ich doprecyzowania i uproszczenia.
Innym problemem jest to, na ile jasne s¹ in-
strukcje i objaœnienia do poszczególnych czêœci
dokumentu oraz konkretnych zadañ. Chodzi tu-
taj w szczególnoœci o przydatnoœæ i zrozumia³oœæ
szczegó³owych wyjaœnieñ poprzedzaj¹cych listy
umiejêtnoœci, bo to w³aœnie od nich zale¿y, na
ile u¿ytkownik EPJ 16+ bêdzie w stanie doko-
naæ rzetelnej samooceny i odnotowaæ poziom
swoich umiejêtnoœci w Paszporcie jêzykowym.
A to w³aœnie Paszport jêzykowy, jak mo¿na wy-
wnioskowaæ ze wstêpnych reakcji uczestników
pilota¿u, jest w³aœnie t¹ czêœci¹ dokumentu, która
jest najmniej przejrzysta i zrozumia³a, i która bu-
dzi najwiêcej obaw. Niestety jest to równie¿ ten
element, gdzie mo¿liwoœæ ingerencji i uproszczeñ
przez stronê polsk¹  jest bardzo ograniczona.
Podsumowanie
Jak kilkakrotnie wspomnia³em w niniej-
szym artykule, Europejskie portfolio jêzykowe dla
uczniów szkó³ ponadgimnzjalnych i studentów
stworzono praktycznie od podstaw bior¹c pod
uwagê specyficzne cechy, potrzeby i doœwiad-
czenia grupy odbiorców, do której jest adreso-
wane, jak równie¿ swoiste uwarunkowania pol-
skiego kontekstu edukacyjnego. Podejœcie to zna-
laz³o przede wszystkim odzwierciedlenie w pod-
kreœleniu funkcji dydaktycznej dokumentu, jak
równie¿ opracowaniu zadañ maj¹cych na celu
zachêcanie u¿ytkowników do refleksji nad pro-
cesem przyswajania jêzyka oraz rozwijanie ich
samodzielnoœci i autonomii. Przy opracowywa-
niu dokumentu du¿¹ wagê przywi¹zywano rów-
nie¿ do zaproponowania takiej jego formy
i struktury, które zapewnia³aby przejrzystoœæ,
zrozumia³oœæ i ³atwoœæ u¿ycia, a tak¿e do za-
mieszczenia szczegó³owych wyjaœnieñ dotycz¹-
cych korzystania z ka¿dej czêœci, aby u³atwiæ sa-
modzieln¹ pracê.
Pomimo tych wysi³ków, w obecnej wersji
pilota¿owej z pewnoœci¹ sporo trzeba bêdzie
jeszcze zmieniæ, a to, w jakim stopniu przyjête
za³o¿enia i zaproponowane rozwi¹zania mo¿na
uznaæ za skuteczne, oka¿e siê zapewne po do-
konaniu szczegó³owej analizy uzupe³nionych
Portfolio oraz wype³nionych przez uczestników
i ich nauczycieli ankiet. Nale¿y tak¿e pamiêtaæ,
¿e niezale¿nie od trafnoœci dokonanych wybo-
rów i przyjêtych rozwi¹zañ, kiedy ju¿ siê uka¿e
ostateczna wersja dokumentu, jej sukces bêdzie
zale¿eæ w bardzo du¿ej mierze od wsparcia, ja-
kie uzyskaj¹ uczniowie i studenci od swoich na-
uczycieli i wyk³adowców oraz od tego, na ile uda
nam siê upowszechniæ ideê Portfolio i przeko-
naæ do niej tych, którzy odpowiadaj¹ za kszta³-
cenie przysz³ych nauczycieli.
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Nauka angielskich przyimków zale¿nych
(dependent prepositions) od otaczaj¹cych je
s³ów, wraz z czasownikami frazalnymi, stanowi
szczególny problem dla ucz¹cych siê jêzyka an-
gielskiego na poziomie zaawansowanym. Jest to
jedna z ostatnich barier dziel¹ca ucznia od osi¹-
gniêcia maestrii w pos³ugiwaniu siê jêzykiem
docelowym. Dlatego tak wa¿ne jest rozwiniêcie
strategii, która efektywnie prowadzi³aby do opa-




Przyswajanie angielskich przyimków at, in, on:
krytyka podejœcia kognitywno-korpusowego
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego w firmie lingwistycznej Radius w Rybniku i lektorem w Akademii Ekonomicznej
w Katowicach.
Jedn¹ z metod maj¹cych s³u¿yæ temu ce-
lowi jest „podejœcie kognitywno-korpusowe
oparte o teoriê jêzykoznawstwa kognitywnego”
(B¹czkowska, 2004). Lingwistyka i gramatyka
kognitywna usi³uj¹ u³atwiaæ poznawanie praw
gramatyki przez powi¹zanie ich ze zjawiskami
wystêpuj¹cymi w otaczaj¹cym œwiecie. Tak zwa-
ne konkordancery s¹ narzêdziem metody kogni-
tywno-korpusowej, wed³ug której prezentacja
angielskich przyimków at, in, on wygl¹da przy-
k³adowo tak:
e  of  stage  fever.  I’m  very  surprised at your doing a thing l ike that.
r  abil i ty  to pass. Lei la’s  very  good at handling chi ldren. Yes,  she i
e. Despite considerable achievements in the f ie ld,  i schaemic heart  di
rous similar data have been provided in other recent reviews as wel l .
ct  of  medical care on health  depends on i l lness behavior and s ick-rol
m  of office  filing is a  good  advance on the old system. We should ben
Æwiczenia powy¿szego rodzaju maj¹ po-
dobno umo¿liwiaæ „eksplikacjê pozornie nielo-
gicznych regu³ gramatycznych w sposób niezwy-
kle klarowny i logiczny” (B¹czkowska, 2004).
Powstaje tu problem, który wymaga analizy
i dyskusji. Uzupe³niane brakuj¹cych przyimków
w kolumnie obustronnie amputowanych, niepo-
wi¹zanych fragmentów zdañ powinno raczej
utrudniaæ, nie u³atwiaæ naukê kombinacji przy-
imkowych pozbawiaj¹c je odniesienia do real-
nej sytuacji. Technika z u¿yciem konkordance-
rów ma cechy mechanicznego drylu ma³o atrak-
cyjnego dla czytaj¹cego. Dlatego postanowi³em
drog¹ badania porównaæ metodê kognitywno-
korpusow¹ z metod¹ alternatywn¹: kognitywno-
kontekstow¹.
W badaniu wziê³y udzia³ dwie grupy ucz¹-
cych siê jêzyka angielskiego na poziomie zaawan-
sowanym. W ka¿dej grupie by³o po 10 osób
w wieku 15–19 lat. Lingwistyczna homogenicz-
noœæ obu grup zosta³a okreœlona przez zastoso-
wanie przed badaniem testu typu proficiency.
Nastêpnie przyimki at, in, on zosta³y zaprezento-
wane w jednej grupie (grupa A) metod¹ kogni-
tywno-korpusow¹ (konkordancery), w drugiej
grupie (grupa B) metod¹ kognitywno-konteksto-
w¹ (pe³ne, wzbogacone kontekstem zdania). Czas
ka¿dej prezentacji wynosi³ 60 minut.
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PREZENTACJA W GRUPIE A
 Æwiczenie 1. Przypisz poni¿sze fragmenty zawieraj¹ce przyimek at do nastêpuj¹cych kategorii:
ukierunkowany stan emocjonalny: _______
ukierunkowana czynnoœæ: ________
1  ffairs. And so I’m  rather disappointed at your behavior.  Denis objects
2  ete said he would make another attempt at beating the 200-meter record,
3  ng he waiting. She was also very angry at being told to be more patient
4  or two people who ere highly indignant at her remarks. We had heard tha
5  ul ultraviolet  cells are directed  only at the cancerous blood cel ls  and
 Æwiczenie 2. Przypisz poni¿sze fragmenty zawieraj¹ce przyimek in do nastêpuj¹cych kategorii:
przestrzeñ fizyczna: ______ chêæ zakupu: ______
udzia³ w czynnoœci: ______ szereg lub dwuszereg: ______
p³aszczyzna, poziom: ______ linia abstrakcyjna: ______
1  Tom was spying  on  amorous  couples in  the park somebody abducted his li
2  l i shed.  The  Ins t i tu te   i s   invo lved in  cooperative studies with a number
3  mally again. A chemical  imbalance in  the thyroid gland also can preven
4  next.  Almeda’s  father   is  a dealer in  antiques. He has a great reputati
5  f   the  local  garr ison are confined in  barracks during the week. But at
6  ists  found gold coins and  pottery in  the lowest level of the site. It
7  descends from  Queen Elisabeth II in  a direct line. So does his younge
8  a r  kn i fe ,  Watson.   I t   i s  ce r ta in ly in  your line. What a delicate blade
9  ions  were getting  ready to attack in  extended line. We reloaded our ri
10 renovated his house  Gene was not in  the market for a big, expensive c
 Æwiczenie 3. Przypisz poni¿sze fragmenty zawieraj¹ce przyimek on do nastêpuj¹cych kategorii:
wp³yw, oddzia³ywanie: ______ szczere oznajmienie: ______
zale¿noœæ: ______ linia fizyczna: ______
przedmiot dzia³ania: ______ zagro¿enie: ______
podobny standard: ______
1  romise  we’ll  never  be  able  to  agree on a sensible way to deal with the
2  In  1812  the  USA  itself  declared  war on Britain. What are your views on
3  The  weather  has  a  great  influence on my mood. There’s a definite rel
4  getting  up  tomorrow.  It  all  depends on what the doctor says. I am full
5  he  whole  they  made  a  god  impression on the inhabitants. Bart and his f
6  turning  in  the  paper  sigh  your  name on he dotted line. Remember to com
7  lan.  If  this  goes  wrong  your  job  is on the line. And you are aware tha
8  w  my  implications,  so  let  me  lay  it on the line – I think you are swin
9  dure  is  ended,  hang  out  the  clothes on the line. They will dry up even
10 s ly.   Technica l ly,   both  p layers   are on a level. To claim that Twain wi
Prezentacja by³a monitorowana przez nauczyciela a w¹tpliwoœci oraz b³êdy uczniów by³y
wyjaœniane i korygowane.
PREZENTACJA W GRUPIE B
1. Przyimek at.
a) Ukierunkowana czynnoœæ (np.: attempt at, di-
rect at, claw at, lunge at, grasp at, glare at,
look at, throw at). Przyk³ady u¿ycia w zdaniu:
The traumatized children would wake up in
the night, curl in the corner, screaming, cla-
wing at the walls.
The instant Taryn’s guard was down Freddy
lunged at her and buried his hypodermic
fingers into her arms, pinning her to the wall.
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b) Ukierunkowany stan emocjonalny (np.: an-
gry at, indignant at, mad at, disappointed at,
surprised at). Przyk³ad u¿ycia w zdaniu:
I was surprised at Lucy’s appearance when she
wore a green hat, a short skirt, sheer stockings,
killer heels, and smelled of Midnight Narcissus.
2. Przyimek in.
a) Przestrzeñ fizyczna (np.: in a house, in a car,
in a box, in a field, in an area). Przyk³ad u¿y-
cia w zdaniu:
I wouldn’t have said “Let’s go in the house”
if I had known how it looked like: broken
windows, flaking paint, rotted walls, leaves
scattering across the floor.
b) Udzia³ w czynnoœci (np.: involved in, enga-
ged in, engrossed in, interested in). Przyk³ad
u¿ycia w zdaniu:
When the terrorists were relentlessly taking
over the cruiser, the captain was engrossed
in watching a video presenting Paula Abdul
as she dances with an animated alley mog
dying to get his claws into her.
c) Chêæ zakupu: in the market. Przyk³ad u¿ycia
w zdaniu:
I’m in the market for a new car, I thought
to myself when I saw the accident site alive
with roaring flames and the vehicle’s paint
bubbling and scorching in the intense heat.
d) Panowanie nad w³asnymi emocjami: in line.
Przyk³ad u¿ycia w zdaniu:
Patricia couldn’t keep her temper in line after
dreaming a nightmare: she sat bolt upright
in bed, panting in terror, her face bathed in
sweat.
e) Rynek w sensie abstrakcyjnym: in the mar-
ket. Przyk³ad u¿ycia w zdaniu:
Jim attempted to bring in the bucks by ope-
rating out of a van the best in the market
hamburger business.
f) Okreœlenie u¿ytego medium (np.: in ink, in
pencil, in a whisper, in writing, in speech).
Przyk³ad u¿ycia w zdaniu:
The horse had been gruesomely mutilated in
a truck crash, so he spoke to him in a whis-
per to sooth the animal’s lacerated nerves.
3. Przyimek on.
a) Stan zagro¿enia lub ryzyka: on the line. Przy-
k³ad u¿ycia w zdaniu:
You’d better deal with the matter honestly
and fairly because your prestige and honor
are on the line.
b) Na sprzeda¿: on the market. Przyk³ad u¿ycia
w zdaniu:
Bill’s car, a Dodge Challenger, will be on the
market at $20,000 after he has driven it from
Denver to San Francisco in 15 hours.
c) Wp³yw (np.: have an influence on, make an
impression on). Przyk³ad u¿ycia w zdaniu:
The sight of an eerily pretty girl sitting on
her red tricycle with her hair billowing in the
breezes had a long-lasting influence on me.
d) Zale¿noœæ (np.: depend on, hinge on, rely on).
Przyk³ad u¿ycia w zdaniu:
The film ”The Crying Game” has an excellent
central performance from Stephen Rea,
whose hangdog expression is both funny and
tragic, depending on how you view it.
e) Przedmiot dzia³ania (np.: agree on, declare/
make/wage war on, act on).
The cyborg latched onto a power supply, sys-
tematically reconstructed itself, and waged
war on humans going on a murderous ram-
page and fulfilling its programmed mission
to “spare no flesh.”
f) Brak zw³oki: on the line. Przyk³ad u¿ycia
w zdaniu:
Seeing a Magnum .44 – probably the most
powerful handgun in the world – pointing
right between his eyes, the bank clerk ope-
ned the vault on the line.
g) Podobna jakoœæ: on a level. Przyk³ad u¿ycia
w zdaniu:
Alien and Predator are adversaries on a le-
vel: one fitted with a lance-like tail, projecti-
le jaws, and acid for blood, the other spor-
ting boomeranging blades, laser guns, and
self-repairing capabilities.
Uczestnicy badania otrzymali wydruki
przeprowadzonych prezentacji z proœb¹ o ich
dalsze studiowanie w domu w³¹czaj¹c w to czy-
tanie przyk³adów na g³os. Po tygodniu w obu
grupach zosta³y przeprowadzone po dwa testy
kontrolne: jeden wykorzystuj¹cy konkordance-
ry, drugi kompletne zdania. Zadanie polega³o
na wstawieniu brakuj¹cych przyimków at, in,
lub on. Ka¿dy test zawiera³ odpowiednio po
30 przyk³adów. Poni¿sza tabela ilustruje wy-
niki:
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Jêzykowy obraz œwiata dzieci pos³uguj¹-
cych siê danym jêzykiem nosi znamiê kultury,
w której wzros³y. Dlatego te¿ ró¿nice w jêzyko-
wym obrazie œwiata dzieci ró¿nojêzycznych wy-
nikaj¹ nie tylko z cech obiektywnej rzeczywisto-
œci i z ich osobistego doœwiadczenia, ale te¿ ze
specyfiki rodzimej kultury i schematów wytwo-
rzonych w jej ramach2). Mo¿na, wiêc przypusz-
czaæ, ¿e jêzykowy obraz œwiata dzieci to zwer-
balizowana pojêciowa wizja œwiata, sk³adaj¹ca
siê z ujêtych w s³owach wyobra¿eñ spostrze¿e-
niowych, utrwalonych w drodze indywidualne-
go doœwiadczenia, edukacji oraz przez przekaz
kulturowy.
Na tê mo¿liwoœæ wydaje siê wskazywaæ
porównanie rekonstrukcji jêzykowego obrazu
œwiata dzieci polskojêzycznych, dokonanej na
podstawie uzyskanego w eksperymencie skoja-
rzeniowym3) leksykonu asocjacyjnego (LA)4)
CZTERY PORY ROKU, oraz rekonstrukcji jêzyko-
wego obrazu œwiata dzieci rosyjskojêzycznych,
w oparciu o LA uzyskany w opublikowanych
badaniach nad podobnym zakresem ich s³ow-
nika umys³owego5).
1) Autorka jest adiunktem w Zak³adzie Dydaktyki i Wczesnej Edukacji Uniwersytetu Warmiñsko-Mazurskiego w Olsztynie.
2) Zawadzka E. (2000), Glottodydaktyczne aspekty interkulturowoœci, w: „Problemy komunikacji miêdzykulturowej – lingwistyka,
translatoryka, glottodydaktyka”, Warszawa: Oficyna Wydawnicza GRAF I PUNKT, s. 459.
3) Cytowane badania zosta³y przeprowadzone przez autorkê na próbie 1001 dzieci z klasy czwartej szkó³ podstawowych w S³up-
sku, Wejherowie, Lêborku i Luzinie od stycznia do czerwca 2000 r.















Z badañ nad jêzykowym obrazem œwiata dzieci
polskojêzycznych i rosyjskojêzycznych
Grupa B uzyska³a wyraŸnie lepsze rezultaty
w obu testach. Na uwagê zas³uguje fakt, ¿e
w grupie A lepiej wypad³ test oparty na niepre-
zentowanej metodzie kognitywno-kontekstowej.
WNIOSKI
Nauczanie angielskich przyimków (jak
i prawdopodobnie innych elementów gramatycz-
nych) przez umieszczenie ich w rozbudowanych
zdaniach wykorzystuj¹cych pod³o¿e kontekstowe
oddzia³ywuje na wyobraŸniê czytaj¹cego stymu-
luj¹c proces zapamiêtywania. Strategia taka jest
bardziej skuteczna ani¿eli wstawianie usuniê-
tych przyimków w niekompletne, wyrwane
z kontekstu fragmenty zdañ.
Wywiad przeprowadzony z uczestni-
kami badania ujawni³ a posteriori, ¿e prezen-
tacja A zosta³a oceniona jako nudna, a pre-
zentacja B jako interesuj¹ca (niektórzy uczest-
nicy okreœlali j¹ jako „elektryzuj¹c¹”). Nie
dziwi te¿, ¿e na proœbê, aby przed testem
kontrolnym przeczytaæ kilka razy podane przy-
k³ady na g³os, jedynie uczniowie w grupie B za-
reagowali pozytywnie.
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TEST KONTROLNY        75.3 %              79.8 %
(konkordancery)











Na szczególn¹ uwagê zas³uguje zakres tre-
œciowy niektórych pól skojarzeniowych6), wyod-
rêbnionych w wyniku jakoœciowej analizy aso-
cjacyjnego materia³u badawczego. Skojarzenia
dzieci rosyjskojêzycznych zosta³y uporz¹dkowa-
ne w pola skojarzeniowe i zestawione z analo-
gicznymi polami wyszczególnionymi w LA dzieci
polskojêzycznych, wyodrêbnionymi w poszcze-
gólnych oœrodkach tematycznych: 	 –
WIOSNA,  – LATO, 	  – JESIEÑ,
!" – ZIMA. Okaza³o siê, ¿e w niektórych
fragmentach LA zakres treœciwy pokrywa siê, zaœ
w innych – wystêpuj¹ pewne ró¿nice.
W LA dzieci polskojêzycznych wœród wy-
mienionych wyrazów pojawi³y siê skojarzenia
o wysokiej frekwencji, a przez to stanowi¹ce nie-
jako emblemat ka¿dej pory roku. S¹ to wyrazy:
s³oñce (WIOSNA i LATO), deszcz (JESIEÑ) oraz
œnieg (ZIMA). Natomiast w LA dzieci rosyjskojê-
zycznych brak takich emblematów. Uda³o siê
ustaliæ, ¿e w LA dzieci rosyjskojêzycznych wyra-
zami o najwy¿szej frekwencji s¹ nazwy pozosta-
³ych pór oraz skojarzenia echoliczne. I tak, s¹ to
na has³o:
 	#$ %& '  (
) *) * * 
+










Skojarzenia, wystêpuj¹ce w LA dzieci pol-
skojêzycznych jako emblematy pór roku, zajmuj¹
dalsze pozycje, pod wzglêdem frekwencji, w LA
dzieci rosyjskojêzycznych. S¹ to wyrazy:
 %.% (	 – poz. 5),
 %. ( – poz. 4),
 /0/$/0/% (	  – poz. 5),
 10 (!" – poz. 2).
W LA dzieci rosyjskojêzycznych pojawi³y
siê skojarzenia, które nie wyst¹pi³y w LA dzieci
polskojêzycznych. S¹ to np.: &2%2-%
%$/3&2%& (	) czy te¿:
(2%14&&' (!"). Na-
tomiast w LA dzieci polskojêzycznych pojawi³o
siê wiele skojarzeñ okreœlaj¹cych w³aœciwoœæ czy
cechê danego zjawiska, np.: niebo czyste, niebo
jasne, niebo smutne, niebo b³êkitne itp.
Œwiat otaczaj¹cy dziecko pe³en jest bodŸ-
ców odbieranych jako wra¿enia optyczne, ter-
miczne, akustyczne, a tak¿e jako zapachy i sma-
ki. Wra¿enia te, uœwiadomione sobie przez dzieci
i nazwane, zosta³y wymienione przez nie jako
skojarzenia z nazw¹ danej pory roku. W LA dzieci
rosyjskojêzycznych najwy¿sz¹ frekwencjê uzyska-
³y skojarzenia nazywaj¹ce wra¿enia termiczne,
charakterystyczne dla danej pory roku: &32%
	+ &32% + oraz 5%/
	 67!"+. Natomiast w LA dzieci pol-
skojêzycznych na pierwszej pozycji znajduj¹ siê
nazwy wra¿eñ optycznych. Jedynie dla has³a
LATO jest to wyraz: ciep³o (gor¹co, upa³, tem-
peratura wysoka). Na has³o WIOSNA najczêst-
sz¹ reakcj¹ jest wyraz: zielony, na JESIEÑ – ko-
lory, zaœ na ZIMA – bia³y. Mo¿na wiêc zauwa-
¿yæ, ¿e w jêzykowym obrazie œwiata dzieci ro-
syjskojêzycznych, charakterystyczn¹ w³aœciwoœci¹
ka¿dej pory roku jest temperatura, natomiast
dzieci polskojêzycznych – barwa.
W LA dzieci polskojêzycznych i LA dzieci
rosyjskojêzycznych na uwagê zas³uguj¹ równie¿
skojarzenia odnosz¹ce siê do garderoby. W LA
dzieci rosyjskojêzycznych pojawi³o siê zaledwie
kilka takich skojarzeñ. S¹ to wyrazy: 8&
i 2%&$ 	+9 & %& /0(
i 8+92:1	 + oraz '&
i -!"+. Natomiast w LA dzieci polskojê-
zycznych dla ka¿dej pory roku uda³o siê wyod-
rêbniæ obszerne pole skojarzeniowe, zawieraj¹-
ce wyrazy nazywaj¹ce takie kategorie gardero-
by, jak odzie¿, okrycia wierzchnie, obuwie, bie-
lizna i dodatki:
 WIOSNA – ubrania lekkie, ciuchy, bluzka,
podkoszulek, spodenki, kalosze, tenisówki.
 LATO – stroje letnie, ciuchy letnie, sukienka,
spodenki krótkie, bielizna, koszulka, majtki,
strój k¹pielowy, czepek, obuwie letnie, san-
da³y, tenisówki, klapki, okulary przeciws³o-
neczne.
 JESIEÑ – ubrania ciep³e, ciuchy ciep³e, strój
zimowy, kurtka, palto, p³aszcz z kapturem,
jesionka, ortalionka, spodnie grube, sweter,
czapka, szalik, rêkawiczki, buty ciep³e, filców-
ki, kozaki, kalosze, adidasy brudne, parasol.
6) Pod pojêciem tym rozumiem grupê wyrazów powi¹zanych tematycznie.
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 ZIMA – ubranie ciep³e, ubieranie siê na ce-
bulkê, kurtka, p³aszcz, futro, ko¿uch, kombi-
nezon, sweter, kalesony, skarpety, buty cie-
p³e, kozaki, trapery, czapka, szalik, rêkawicz-
ki, kokarda.
Na tej podstawie mo¿na s¹dziæ, ¿e dzieci
polskojêzyczne przywi¹zuj¹ wiêksz¹ wagê do
garderoby ni¿ dzieci rosyjskojêzyczne. Mo¿e to
byæ motywowane zarówno uwarunkowaniami
bytowymi, jak i kulturowymi.
Wyrazy, wymienione przez dzieci jako
reakcja na s³owo has³owe, to równie¿ nazwy
osób. W LA dzieci polskojêzycznych tworz¹ one
bogat¹ listê skojarzeñ, obejmuj¹c¹ osoby, z któ-
rymi ³¹cz¹ dziecko wiêzy pokrewieñstwa i re-
lacje rodzinne (rodzina, rodzice, mama, tata,
babcia, dziadek, dziadzio, siostra, bracia),
zwi¹zki przyjaŸni i kole¿eñstwa (kolega, kole-
¿anki, przyjaciel, przyjació³ka) oraz osoby bli-
¿ej nieokreœlone, pozostaj¹ce z nim w ró¿nych
relacjach spo³ecznych (ludzie, ludzie nowi, go-
œcie, znajomi, dzieci, bachor, dziewczyny, ch³o-
pak, pani mi³a, nauczyciel, nauczycielka, ratow-
nik, kapitan, przedstawiciel biura podró¿y, Eski-
mosi).
W LA dzieci rosyjskojêzycznych, obok sko-
jarzeñ odnosz¹cych siê do relacji pokrewieñstwa
i bliskoœci osób (22&.//-//
 &(), a tak¿e nieokreœlonych bli¿ej osób,
pozostaj¹cych w ró¿nych relacjach spo³ecznych
(%,/ /2&& %/. &%$ 2.
&%&) wystêpuje obszerna lista imion w³asnych.
S¹ wœród nich osoby zapewne z najbli¿szego
otoczenia, a tak¿e ze œwiata polityki, mitologii
i baœni, literatury czy filmu, jak np.: ;<
/'=2& 2 .>&
?@A;.11.
Istotne ró¿nice w jêzykowym obrazie
œwiata dzieci polskojêzycznych i rosyjskojêzycz-
nych uwidoczni³y siê w trakcie analizy skojarzeñ
zwi¹zanych z p³aszczyzn¹ edukacji, tradycji
i zwyczajów oraz religii, czyli asocjacji warun-
kowanych kulturowo.
W LA dzieci polskojêzycznych nawi¹zuj¹
one do okreœlonych motywów: szko³y (WIOSNA,
LATO, JESIEÑ, ZIMA), tradycji religijnej (WIOS-
NA, JESIEÑ, ZIMA) i zwyczajów œwieckich
(WIOSNA, ZIMA). Sk³adaj¹ siê one na obszern¹
listê wyrazów skojarzonych z nazwami poszcze-
gólnych pór roku.
Motyw szko³y rozwijaj¹ m.in. skojarzenia:
 WIOSNA – szko³a, wiersz, koniec roku szkol-
nego.
 LATO – koniec roku szkolnego, nauka, szko³a,
ksi¹¿ki, czytanie ksi¹¿ek.
 JESIEÑ – koniec wakacji, nowy rok szkolny,
szko³a, powrót do szko³y, powrót do ksi¹¿ek,
nauka, klasa nastêpna, dzwonek szkolny.
 ZIMA – nauka, pó³rocze.
Na motyw tradycji religijnej sk³adaj¹ siê
m.in. skojarzenia:
 WIOSNA – rekolekcje, Wielkanoc, pisanki,
baranek.
 JESIEÑ – cmentarz, zmarli, ró¿aniec, ja³mu¿-
na, Chrystus, Dzieci¹tko Bo¿e, koœció³, rora-
ty, lampiony.
 ZIMA – Œwiêta Bo¿ego Narodzenia, Wigilia,
op³atek, kolêdy, Pasterka, Jezus w stajence,
Pan Jezus, Trzej Królowie, anio³.
Motyw zwyczajów œwieckich tworz¹ m.in.
skojarzenia:
 WIOSNA – marzanna, dzieñ wagarowicza,
porz¹dki wiosenne, urodziny, prezenty.
 ZIMA – choinka, ubieranie choinki, potrawy
œwi¹teczne, prezenty, Nowy Rok, Sylwester,
karnawa³.
W LA dzieci rosyjskojêzycznych skojarzeñ
tego typu jest znacznie mniej i cechuje je ni¿sza
frekwencja. I tak, uda³o siê tutaj wyodrêbniæ
motyw szko³y (-% % 2& /,
1&2%/-%)
2 '%/ &5(), motyw zwy-
czajów (.(2%3 	+9 /$ 0/
+92&BC/$$	 +9
%$&%,&!"+) oraz motyw nawi¹-
zuj¹cy do ¿ycia codziennego 1'&&
/1 +9 &(& 	 +9 1'
1'DE'%!"+).
Wymienione przez dzieci rosyjskojêzycz-
ne skojarzenia, wydaj¹ siê œwiadczyæ o tym, ¿e
w ich jêzykowym obrazie œwiata najwa¿niejsze
miejsce zajmuje szko³a i problemy z ni¹ zwi¹za-
ne. Natomiast sprawy materialne i tradycje kul-
turowe s¹ w ich odczuciu mniej wa¿ne.
Podsumowuj¹c, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e re-
konstrukcja s³ownika umys³owego CZTERY PORY
ROKU, dokonana na podstawie skojarzeñ uzyska-
nych w eksperymencie asocjacyjnym z udzia³em
dzieci polskojêzycznych i w badaniach z udzia³em
dzieci rosyjskojêzycznych, jest odmienna. Czyn-
nikami ró¿nicuj¹cymi mog¹ tu byæ m.in.:
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 specyfika œrodowiska spo³eczno-gospodarcze-
go i warunki geograficzno-przyrodnicze,
 status materialny rodzin, a tak¿e indywidu-
alne doœwiadczenie dzieci,
Wzbogaca, ale kogo?
Temat konkursu 2004 okaza³ siê dla mnie
nie lada wyzwaniem. Uczenie siê jêzyków ob-
cych wzbogaca? Oczywiœcie! Bo rozszerza wie-
dzê. Bo uczy innego spojrzenia na œwiat. Bo
poznajemy inne zwyczaje, tradycje. Có¿ wiêcej
ciekawego napisaæ na ten temat?
Jêzyki obce sta³y siê w Polsce w ostatnich
latach bardzo modne. Gdy ja chodzi³am do szko³y,
naukê jêzyka obcego – a by³ to rosyjski – zaczyna-
³am w klasie pi¹tej. Drugi jêzyk obcy by³ przewi-
dziany programowo dopiero w liceum. Liczba
godzin tygodniowo – 2. Có¿ mo¿na siê nauczyæ
w takim czasie? W wielu szko³ach w ogóle nie by³o
angielskiego (z braku kadry), b¹dŸ poziom jego
nauczania by³ nieadekwatny do wymagañ, jakie
stawia³ mojemu pokoleniu rynek pracy. Znajo-
moœæ jêzyka angielskiego (ewentualnie innego jê-
zyka obcego) by³a i nadal jest podstawowym wa-
runkiem zdobycia jakiejkolwiek pracy. Myœlê, ¿e
takie doœwiadczenia naszego spo³eczeñstwa spo-
wodowa³y, i¿ na naukê jêzyka obcego patrzy siê
przez pryzmat portfela, posady i kariery zawo-
dowej. Nie by³o czasu, by podelektowaæ siê zdo-
bywan¹ wiedz¹ i umiejêtnoœciami jêzykowymi.
Trzeba by³o szybko opanowaæ regu³y gramatycz-
ne i schematy zdaniowe, by dobrze siê sprzedaæ.
Gdy rozmawiam z rodzicami moich ucz-
niów, widzê w ich pogl¹dach na naukê jêzyka
obcego brzemiê tych doœwiadczeñ. Chc¹ daæ
swym dzieciom wszystko to, czego im brakowa-
Aleksandra Glazer1)
Gdañsk
Uczenie siê jêzyków wzbogaca
³o. Rezultat? Dzieci zaczynaj¹ uczyæ siê jêzyków
du¿o wczeœniej. Niemal w ka¿dym przedszkolu
jest angielski. Do innego rodzice nie pos³aliby
swoich pociech. Chc¹ im przecie¿ zapewniæ naj-
lepszy start w ¿ycie. Szko³ê podstawow¹ ucznio-
wie koñcz¹ z podstawowymi znajomoœciami
dwóch jêzyków obcych. Mimo to, jak wykaza³y
badania CBOS-u z lipca 2000 r., co najmniej jed-
na trzecia dzieci uczêszcza oprócz zajêæ szkol-
nych na dodatkowo p³atne kursy jêzyka obcego2).
Popyt na jêzyki obce spowodowa³ praw-
dziwy boom szkó³ jêzykowych. W Trójmieœcie
mo¿na skorzystaæ z 210 ofert 47 szkó³ jêzyko-
wych3). Mamy do wyboru ró¿ne poziomy naucza-
nia, wielkoœæ grupy. Mo¿emy negocjowaæ warunki
p³atnoœci, korzystaæ z rabatów. A has³a reklamo-
we typu „Rzucimy ciê na Callana” czy „Nieobcy
jêzyk obcy” daj¹ wyrazy walki o klienta i dowo-
dz¹, ¿e jêzyk obcy sta³ siê najzwyklejszym towa-
rem na rynku. Oprócz szkó³ jêzykowych „dzia³a-
j¹” w Trójmieœcie korepetytorzy. W Internecie
znalaz³am 560 og³oszeñ dotycz¹cych nauki jêzy-
ka obcego, od angielskiego, przez niemiecki, w³o-
ski, francuski..., po japoñski! Jêzyki obce napraw-
dê wzbogacaj¹. Pytanie tylko, kogo?
Czy wzbogaca uczniów?
Dlaczego w³aœciwie jest takie zaintereso-
wanie jêzykami obcymi? Czy uczniowie wiedz¹,
¿e oprócz szans na lepsz¹ pracê czy mo¿liwoœci
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ Katolickich w Gdañsku. Otrzyma³a wyró¿nienie w naszym Kon-
kursie 2004 – Uczenie siê jêzyków wzbogaca – nas samych, nasze ¿ycie – pozwala nam ci¹gle doskonaliæ nasz¹ wiedzê i umiejêtnoœci.
2) www.cebos.pl
3) www.trojmiasto.pl
 uwarunkowania kulturowe i system edukacji
oraz w³aœciwoœci jêzyka,




podró¿owania bez barier jêzykowych, nauka
jêzyka obcego poszerza ich horyzonty myœlo-
we? Czy s¹ œwiadomi bogactwa, jakie wnosi
w ich osobowoœæ nauka jêzyka obcego? Pomy-
œla³am, ¿e najlepszym Ÿród³em wiedzy bêd¹ sami
uczniowie i na podstawie rozwiniêcia tematu
konkursowego u³o¿y³am ankietê, któr¹ skiero-
wa³am do uczniów szko³y4) w której pracujê.
UCZENIE SIÊ JÊZYKÓW WZBOGACA
Proszê o wype³nienie ankiety wed³ug wskazówek.
I.  Co s¹dzisz o poni¿szych wypowiedziach?
 Zgadzasz siê z nimi czy nie? Dlaczego tak s¹-
dzisz?
Uczenie siê jêzyków obcych wzbogaca, ...
a)  bo samo uczenie wzbogaca. .......................
..................................................................
b) bo rozszerza wiedzê. ..................................
.................................................................
c)  bo uczy cierpliwoœci. .................................
................................................................
d)  bo uczy systematycznoœci. ..........................
................................................................
e)  bo uczymy innego spojrzenia na œwiat. .......
................................................................
f)  bo poznajemy inne zwyczaje, sposoby postê-
powañ, przyzwyczajenia i tradycje. ........
................................................................
g)  do dziêki nim mo¿na zdobyæ lepiej p³atn¹ pra-
cê. .......................................................
................................................................
A jak ty byœ dokoñczy³ to zdanie?
Uczenie siê jêzyków obcych wzbogaca, ...
................................................................
II. Dlaczego ty uczysz siê jêzyków obcych? Zaz-
nacz Tak lub Nie
                                                          Tak   Nie
a)  dla stopnia (sprawdzianu, dla eg-
zaminu...)
b) dla siebie
c)  dla wewnêtrznej satysfakcji, ¿e
coœ wiem
d) bo cieszy mnie zdobywana wie-
dza
e)  bo mi ka¿¹
f)  bo jêzyki obce s¹ koniecznoœci¹
w dzisiejszych czasach




IV. WyobraŸ sobie, ¿e jesteœ staruszkiem, siedzisz
w fotelu i wspominasz:
Ja te¿ kiedyœ uczy³em siê jêzyków obcych i bardzo
to lubi³em. Sprawia³o mi to wiele przyjemnoœci. To
wzbogaci³o moje ¿ycie, np...
Respondentów dobra³am z ró¿nych grup wie-
kowych:
 dzieci w wieku wczesnoszkolnym (klasy II i III),
 uczniowie klas starszych szko³y podstawowej
(klasy V i VI),
 m³odzie¿ gimnazjaln¹ (klasy II i III).
Chcia³am zbadaæ, czy jest jakaœ ró¿nica
w postrzeganiu nauki jêzyka obcego podykto-
wana wiekiem. W zwi¹zku z tym, ¿e nie zaob-
serwowa³am istotnych zmian, a sens prostych
odpowiedzi maluchów pokrywa siê z bardziej
rozwiniêtymi wypowiedziami gimnazjalistów,
zaniecha³am w przewa¿aj¹cej mierze takiego
podzia³u i traktujê zebrany materia³ jako ca³oœæ.
Uczniowie czuj¹ siê
wzbogaceni!
Muszê przyznaæ, ¿e w ankietach ucznio-
wie przekazali mi du¿o ciekawych informacji
o sobie, o swoim spojrzeniu na naukê jêzyka.
Bardzo ucieszy³a mnie na przyk³ad wia-
domoœæ, ¿e wiêkszoœæ dzieci i m³odzie¿y uczy siê
jêzyków obcych, bo chce, a nie dlatego, ¿e czu-
je siê czymœ przymuszona. Zaledwie jedna trze-
cia uczniów gimnazjum uczy siê jêzyków, bo im
ka¿¹ rodzice. W szkole podstawowej jest to ju¿
ponad po³owa uczniów (70%). Byæ mo¿e dla-
tego taki wynik, ¿e m³odsi uczniowie s¹ w na-
uce czêœciej nadzorowani przez rodziców. 87%
badanych gimnazjalistów zadeklarowa³o, ¿e uczy
siê jêzyków dla siebie, dla wewnêtrznej satys-
fakcji, ¿e coœ wiedz¹. Podobnie odpowiadali
m³odsi uczniowie szko³y podstawowej. A starsi?
Ju¿ tylko 79% pi¹to- i szóstoklasistów jest zda-
nia, ¿e jêzyków uczy siê dla siebie. Uczniowie
szko³y podstawowej zgodnie przyznaj¹, ¿e ucz¹
siê jêzyków, bo s¹ one koniecznoœci¹ w dzisiej-
4) Zespó³ Szkó³ Katolickich w Gdañsku.
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szych czasach, gdy tymczasem tylko co 6 uczeñ
gimnazjum zwraca na to uwagê. Niestety, oce-
na jest nadal jednym z podstawowych czynni-
ków motywuj¹cych do nauki – a¿ dwie trzecie
gimnazjalistów i starszych uczniów szko³y pod-
stawowej uczy siê jêzyków dla sprawdzianów
czy egzaminów. Dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym s¹ jeszcze wolni od nauki po ocenê...
A co uczniowie myœl¹ o tym, ¿e uczenie
siê jêzyków obcych wzbogaca? Wiêkszoœæ przy-
znaje, ¿e to prawda. Uczenie siê jêzyków ob-
cych wzbogaca, bo samo uczenie siê wzbogaca,
bo rozszerza wiedzê i s³ownictwo, i oczywiœcie
daje mo¿liwoœæ zdobycia lepiej p³atnej pracy
(„obecnie zdobycie pracy jest wrêcz niemo¿liwe
bez znajomoœci jêzyka obcego”, a „pos³ugiwa-
nie siê choæ jednym jêzykiem jest obowi¹zko-
we”)5). Co do tych kwestii wszyscy uczniowie byli
zgodni. Zaskoczy³y mnie jednak wypowiedzi, ¿e
jêzyki nie ucz¹ innego spojrzenia na œwiat. Po-
³owa respondentów nie widzi w nauce jêzyka
obcego nic wspólnego ze œwiatopogl¹dem. Choæ
s¹ uczniowie, którzy twierdz¹, ¿e „im wiêcej
wiesz, tym inaczej myœlisz”, „nauka jêzyka ob-
cego daje mo¿liwoœci spojrzenia na œwiat oczami
Brytyjczyka czy Niemca...”.
Zdecydowana wiêkszoœæ (85%) nie zga-
dza siê z tym, ¿e nauka jêzyka obcego uczy cier-
pliwoœci. Twierdzi, ¿e „cierpliwoœæ ma siê nijak
do nauki”. S¹ nawet wypowiedzi, ¿e bardziej
zniechêca ni¿ uczy cierpliwoœci...
Wed³ug uczniów naszej szko³y uczenie siê
jêzyków wzbogaca, bo ,,dziêki nim mo¿na siê
porozumieæ ze œwiatem”, „daje wiedzê o innych
krajach i ludziach” i „nie tylko wiedzê, ale i spo-
kój, ¿e w przysz³oœci mo¿na zdobyæ dobr¹ pra-
cê”. Wzbogaca, „gdy¿ im wiêksz¹ mam wiedzê,
tym szersze otwieraj¹ siê przede mn¹ horyzon-
ty. Mogê znajdowaæ pracê w innych krajach,
podró¿owaæ bez obawy, ¿e nie bêdê umia³a siê
porozumieæ z ludŸmi...”.
Uczenie siê jêzyków obcych „wzbogaca zdo-
byte w czasie nauki nasze pogl¹dy na ró¿ne tema-
ty, a tak¿e daje satysfakcjê, ¿e siê wie coœ wiêcej”,
„æwiczy pamiêæ, uczy tolerancji”, „umo¿liwia po-
znawanie ludzi, zawieranie przyjaŸni – to rodzi kon-
takty, wzajemne relacje (osobiste i zawodowe)”.
Rozwa¿ania nad tematem mo¿na zamkn¹æ
zdaniem jednej z uczennic naszej szko³y: „ucze-
nie siê jêzyków obcych wzbogaca, bo daje cz³o-
wiekowi nieskoñczenie wiele mo¿liwoœci w ¿yciu”.
Jak uczenie siê jêzyków
wzbogaca?
Powy¿ej przedstawi³am fragmenty wy-
powiedzi dowodz¹ce o tym, ¿e nie jest tak Ÿle
z postrzeganiem nauki jêzyka obcego w szkole.
Uczniowie chêtnie ucz¹ siê jêzyków i to nie tylko
dlatego, ¿e s¹ one koniecznoœci¹ w dzisiejszych
czasach, ¿e daj¹ szansê na zdobycie dobrej pracy
i dostatni byt. Na pewno jest to wa¿nym czynni-
kiem motywuj¹cym, ale nie jedynym. Potwier-
dzaj¹ to na przyk³ad takie wypowiedzi: „Uczê siê
jêzyków obcych, bo mnie to interesuje i ciekawi”,
„uczê siê, ¿eby poznaæ ludzi z innych krajów i móc
z nimi porozmawiaæ”, „aby osi¹gn¹æ coœ ambit-
nego, np. w innym kraju”, „¿eby byæ w czymœ po
prostu dobrym”.
Na podstawie zebranej wiedzy mogê te¿
nie obawiaæ siê, ¿e „ma³o kto cieszy siê dzisiaj
szacunkiem dlatego, ¿e ma du¿¹ wiedzê, któr¹
potrafi siê dzieliæ z innymi”6) . Ankietowani ucznio-
wie maj¹ swoje autorytety. Ucz¹ siê jêzyków, „bo
chcê byæ taki m¹dry jak tata”, „bo chcê byæ taka
jak siostra”, „bo chcê mieæ tak¹ wiedzê jak pani”,
„bo lubiê i chce dorównaæ dziadkowi” itp.
Celem moich badañ by³o nie tylko ze-
branie materia³u do niniejszego artyku³u. Uzna-
³am to za znakomit¹ okazjê do pokazania
uczniom, jakie wartoœci niesie ze sob¹ nauka
jêzyków obcych. Przez pytania skierowa³am ich
uwagê na to, ¿e jêzyki wzbogacaj¹, a zarazem
stara³am siê odwróciæ ich myœli od wy³¹cznie
komercyjnego patrzenia na zdobywane umie-
jêtnoœci. W ankiecie poprosi³am miêdzy inny-
mi, by spojrzeli na swoje doœwiadczenia z jê-
zykiem obcym z perspektywy czasu, by wy-
obrazili sobie, ¿e s¹ dojrza³ymi ludŸmi i oceni-
li, jak to wzbogaci³o ich ¿ycie. Oto jakimi wra-
¿eniami dziel¹ siê ze mn¹:
„Dziêki jêzykowi mog³em porozumieæ siê
z osobami z innych krajów. Pozna³em inne kul-
5) Przyk³adowe wypowiedzi ankietowanych uczniów.
6) Informacje dotycz¹ce konkursu – Jêzyki Obce w Szkole nr 4/2004, s.174.
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Funkcjonowanie wielu miêdzynarodo-
wych organizacji i ruchów spo³ecznych wi¹¿e siê
Ewa Paj¹k1)
Kraków
„Edukacja miêdzykulturowa w procesie nauczania
jêzyka angielskiego przez native speakers”2)
„Nigdy bym nie przypuszcza³a, ¿e nauczanie w innej kulturze mo¿e byæ tak wyj¹tkowe”
(V. Bedard, wolontariuszka K.P., Malawi)
1) Dr Ewa Paj¹k jest adiunktem w Akademii Pedagogicznej w Krakowie.
2) Niniejszy artyku³ prezentuje wybrane wyniki badañ uzyskanych w latach 2001-2003 w ramach realizacji projektu badawczego
(grant KBN 5 H 01 F04 420).
tury i tradycje. W pracy mog³em lepiej siê poro-
zumieæ z klientami z innych krajów”.
„Wiedzia³em wiêcej i mog³em pomóc
moim dzieciom i wnukom”.
„Mog³em wyje¿d¿aæ np. do Anglii i Nie-
miec, umia³em siê porozumieæ z obcokrajowca-
mi, mog³em czytaæ ksi¹¿ki w ró¿nych jêzykach.
By³em kimœ, kto ma rozleg³¹ wiedzê”.
„Mog³em podró¿owaæ i poznawaæ ludzi.
Mia³em mnóstwo przygód, z ka¿dej opresji wy-
chodzi³em bez szwanku, zna³em jêzyki i zawsze
sobie radzi³em Œwiat nie by³ mi obcy i dziêki jê-
zykom oswaja³em go. Mia³em barwne ¿ycie i je-
stem szczêœliwy”.
„By³em w wielu krajach, mia³em dobr¹
pracê, pozna³em wielu przyjació³ innej narodo-
woœci, coœ osi¹gn¹³em w ¿yciu”.
„Pozna³am mojego wspania³ego mê¿a
Briana. I mia³am cudownego ch³opaka w Hisz-
panii! Przypomina mi siê taka œmieszna historia,
kiedy kupowa³am pami¹tkê w Niemczech...”
„Zyska³am doœwiadczenie pracuj¹c za gra-
nic¹, pozna³am wielu wspania³ych przyjació³ z ca-
³ego œwiata i wci¹¿ utrzymujê z nimi kontakty,
przez co nie tracê umiejêtnoœci pos³ugiwania siê
jêzykami. Dziêki temu mog³am podró¿owaæ bez
problemu, bez ¿adnych barier jêzykowych, i po-
zna³am wiele wspania³ych miejsc”.
„Mog³am ogl¹daæ filmy bez dabingu
i zwiedzaæ zabytki w ró¿nych krajach z grupami
angielskimi i niemieckimi”.
„Dorobi³em siê wielkiego maj¹tku na wiele
biliardów euro. Sta³em siê najbogatszym cz³o-
wiekiem na œwiecie, mam wiele firm, bawiê siê
klubami pi³karskimi. Mam udzia³y w po³owie
hoteli na œwiecie. W co drugim kraju mam ol-
brzymie rezydencje. A wszystko dlatego, ¿e znam
100 jêzyków, poczynaj¹c od angielskiego do
chiñskiego, i potrafiê siê wszêdzie porozumieæ”.
Chcia³abym zwróciæ uwagê na to, ¿e ta-
kich wypowiedzi jak ta ostatnia, traktuj¹cych
bogactwo p³yn¹ce ze znajomoœci jêzyków tak
dos³ownie, by³o niewiele. Uczniowie pisali naj-
czêœciej o mo¿liwoœci porozumiewania siê i pod-
ró¿owania, wspominali o przyjaŸniach i przygo-
dach. Niektóre wypowiedzi nios¹ ze sob¹ nie-
zwyk³¹ m¹droœæ i s¹ naprawdê dalekie od pa-
trzenia na znajomoœæ jêzyka obcego przez pryz-
mat kariery zawodowej. Wrêcz przeciwnie, po-
kazuj¹, jak szczêœliwy mo¿e byæ cz³owiek po-
s³uguj¹cy siê jêzykiem obcym, np. „Pozna³em
piêkn¹ W³oszkê, z któr¹ siê potem o¿eni³em.
Uwa¿am, ¿e nie ma nic piêkniejszego nad to, ¿e
mogê z ni¹ rozmawiaæ w jej jêzyku”.
Muszê przyznaæ, ¿e temat konkursu, któ-
ry pocz¹tkowo wyda³ mi siê tak bezproblemo-
wy, ¿e a¿ banalny i nie widzia³am mo¿liwoœci
kontynuowania go, przerodzi³ siê w powa¿ny
problem badawczy, którego esencj¹ jest niniej-
szy artyku³. I nawet, jeœli wyniki te nikogo nie
zachwycaj¹, dla mnie s¹ niezmiernie wa¿ne. Da³y
mi wiedzê najszczersz¹, bo pochodz¹c¹ od dzie-
ci. Jeœli uczenie siê jêzyków obcych wzbogaca
moich uczniów, to ja czujê siê podwójnie wzbo-
gacana – ucz¹c siê sama i ucz¹c innych.
(listopad 2004)
z procesami globalizacji u³atwiaj¹cymi mobil-
noœæ osób oraz wymianê interkulturow¹. Obser-
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wujemy ró¿ne spo³eczno-kulturowe aspekty pro-
cesów globalizacyjnych, m.in. wzrost zaintere-
sowania œwiadomoœci¹ kulturow¹ i jej kszta³to-
waniem w procesie nauczania/uczenia siê. Bez
tego rodzaju œwiadomoœci funkcjonowanie jed-
nostki w spo³eczeñstwach wielokulturowych
i wielojêzycznych staje siê utrudnione.
Problematyka miêdzykulturowa bywa
powi¹zana z programami pomocy na rzecz in-
nych. Miêdzy 1958 a 1965 r. prawie ka¿de z wy-
soko uprzemys³owionych pañstw œwiata ustano-
wi³o programy wspieraj¹ce postêp ekonomicz-
ny krajów rozwijaj¹cych siê oraz propaguj¹ce
wspó³pracê miêdzynarodow¹ (E. Cobbs Hoff-
man 1998:8,13). Jedn¹ z takich inicjatyw by³o
powo³anie w 1961 r. przez prezydenta Kenne-
dy’ego Korpusu Pokoju (Peace Corps) – organi-
zacji wysy³aj¹cej ochotników do zainteresowa-
nych pomoc¹ pañstw w celu wspierania spo³ecz-
nego i ekonomicznego rozwoju tych pañstw.
Dominuj¹c¹ sfer¹ dzia³alnoœci Korpusu (K.P.) jest
edukacja jêzykowa podejmowana na wszystkich
szczeblach szkolnictwa (TEFL-Teaching English as
a Foreign Language).
Celem niniejszego artyku³u bêdzie przed-
stawienie niektórych doœwiadczeñ wolontariu-
szy–native speakers oraz inicjatyw interkulturo-
wych amerykañskiego Korpusu Pokoju. Wypa-
da w tym miejscu wspomnieæ, ¿e pierwsza gru-
pa wolontariuszy K.P. rozpoczê³a sw¹ s³u¿bê
w tym samym roku, w którym powsta³ mur ber-
liñski (1961). Specyfika ustroju socjalistycznego
powodowa³a krytyczne ustosunkowanie siê do
dzia³alnoœci Korpusu. Propaganda lansowana
przez w³adze moskiewskie stara³a siê przekonaæ
wszystkie kraje, w których dzia³a³ wówczas Kor-
pus, ¿e jest to organizacja szpiegowska a radziec-
kie publikacje zaczê³y nazywaæ Korpus mianem
„Spy Corps” (Korpus Szpiegów) oraz przedsta-
wia³y go jako „instrument amerykañskiego im-
perializmu” (B. Aschabranner 1994: 20-21).
W polskiej literaturze z tego okresu rów-
nie¿ stwierdzano, ¿e cel utworzenia Korpusu
Pokoju ma wy³¹cznie charakter propagandowy.
A. £awrowski (1975:185-187) uwa¿a³, ¿e cho-
cia¿ oficjalne programy Korpusu na pierwszym
miejscu stawiaj¹ niesienie pomocy w zakresie
wykwalifikowanych kadr dla krajów s³abo roz-
winiêtych, to w istocie jego pierwszoplanowym
celem jest dzia³anie polegaj¹ce na w³¹czeniu
wybranych grup ludnoœci autochtonicznej w or-
bitê oddzia³ywañ ideologicznych.
Przytoczone negatywne opinie œwiadcz¹
o wp³ywie polityki „zimnej wojny” na ocenê
i prezentacjê odmiennych ideologii i stylów ¿ycia.
Doœwiadczenia krajów postkomunistycz-
nych w zakresie edukacji miêdzykulturowej roz-
poczê³y siê w³aœciwie po 1989 r. Proces trans-
formacji ustrojowej sprawi³, ¿e spo³eczeñstwa
tych pañstw zyska³y szansê podejmowania zró¿-
nicowanych dzia³añ, umo¿liwiaj¹cych wymianê
interkulturow¹. Jedn¹ z mo¿liwoœci sta³a siê
obecnoœæ native speakers, zatrudnianych w cha-
rakterze nauczycieli jêzyków obcych.
Zmiany polityczne spowodowa³y m.in.
zainteresowanie w³adz oœwiatowych wielu kra-
jów otrzymaniem pomocy ze strony Korpusu.
Pierwszym krajem, który nawi¹za³ kontakt z Kor-
pusem Pokoju, by³y Wêgry. Tamtejszy minister
edukacji wystosowa³ proœbê o przyznanie 10000
wolontariuszy w celu nauczania jêzyka angiel-
skiego (Aschabranner 1994:25). Podobnie uczy-
ni³y polskie w³adze oœwiatowe. O skali tego za-
potrzebowania mo¿e œwiadczyæ fakt, i¿ ³¹czna
liczba wolontariuszy Korpusu Pokoju w œwiecie
wynosi³a wówczas 6000 osób (1989).
W rejonie Europy Œrodkowo-Wschodniej
wolontariusze pracowali w Albanii, Armenii,
Czechach i na Wêgrzech (1990-1997), w Polsce
(1990-2001), na Litwie, £otwie, S³owacji i w Es-




W latach 1961-1998 ponad 5 milionów
uczniów i studentów z ca³ego œwiata by³o na-
uczanych przez wolontariuszy Korpusu. Wypo-
wiedzi wolontariuszy Korpusu Pokoju, których
zadaniem jest nauczanie, wskazuj¹ na elastycz-
noœæ i umiejêtnoœæ adaptacji ich autorów w ró¿-
nych kulturach. G. D. Smith, pracuj¹ca jako na-
uczycielka w szkole podstawowej w Mikronezji
w latach 1995-97, stwierdza: „Wierzenia w du-
chy traktowane s¹ bardzo, bardzo powa¿nie na
Fefen, w Mikronezji. (...) Ja z kolei jestem fank¹
Halloween, (...) jednak¿e ¿aden z moich uczniów
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w szkole nigdy nie s³ysza³ o tym œwiêcie. A wiêc
w tygodniu poprzedzaj¹cym Halloween, zdecy-
dowa³am, ¿e moje zajêcia oparte bêd¹ o tema-
tykê ¿ycia po œmierci. Robiliœmy maski, pisaliœmy
opowieœci „z dreszczykiem”, rysowaliœmy portre-
ty tutejszych duchów a nawet wyciêliœmy „Jack-
o-lantern” z okr¹g³ego arbuza. (...) 31.X. zor-
ganizowaliœmy piknik, a na rozpoczêcie niektó-
rzy nauczyciele snuli opowieœci o duchach w jê-
zyku chuukijskim. Uczniowie od klas pierwszych
po ósme byli oczarowani. W³aœnie tak powinno
wygl¹daæ nauczanie, pomyœla³am, szczególnie
w tej ustnie przekazywanej kulturze. Nie mia³o
znaczenia, ¿e nasza szko³a w tym dniu nie mia³a
œcian, elektrycznoœci czy podstawowych urz¹-
dzeñ. To, co by³o istotne, to przekazywanie wie-
dzy, historii oraz wartoœci dziêki wykorzystaniu
opowiadañ” (G. D. Smith, Internet 1).
O znacznych ró¿nicach kulturowych opo-
wiada D. Gessell, wolontariuszka pracuj¹ca
w programie rozwojowym dla piêciu wiosek
w Naqelewai na Fid¿i oraz pomagaj¹ca nauczaæ
kobiety – animatorki spo³ecznoœci lokalnych z ca-
³ego obszaru Pacyfiku. „Czytelnictwo nie jest czê-
œci¹ fid¿ijskiej kultury, ani nigdy nie by³o. Przed
przybyciem Europejczyków w ostatnim stuleciu
fid¿ijski nie by³ jêzykiem pisanym (...).
Niewiele wiejskiej ludnoœci fid¿ijskiej czy-
ta dla przyjemnoœci coœ odmiennego od okazjo-
nalnego listu od rodziny, chocia¿ podstawowe
wykszta³cenie jest nieomal powszechne. (...) Cza-
sami mój odosobniony zwyczaj czytania bywa³
okazj¹ do wspólnych rozmów. Pewnego popo-
³udnia, gdy odwiedzi³a mnie s¹siadka, zasta³a
mnie przy ksi¹¿ce i chc¹c zaspokoiæ w³asn¹ cie-
kawoœæ zapyta³a, czy wszyscy Amerykanie tak
du¿o czytaj¹, czy Amerykanie nie zaniedbuj¹
swoich obowi¹zków domowych i rodzinnych
poœwiêcaj¹c siê lekturze oraz czy Amerykanom
zdarza siê opuszczaæ pracê, aby przeczytaæ do-
br¹ ksi¹¿kê. Jej pytania przypomina³y mi listê
pytañ kierowanych pod adresem osób bêd¹cych
prawdopodobnie alkoholikami. (...) Byæ mo¿e
zakrawa to na ironiê, ¿e otwarcie szkolnej biblio-
teki by³o ostatnim z moich projektów w Naqe-
lewai. Gdy szko³a by³a w trakcie przebudowy,
dyrektor poprosi³ o zorganizowanie biblioteki.
(...) Gdy nowy budynek zosta³ ukoñczony, dy-
rektor oznajmi³, ¿e biblioteka bêdzie najwa¿niej-
sz¹ czêœci¹ szko³y oraz przewidywa³, ¿e uczniów
czeka d³uga przysz³oœæ w czytaniu” (J. Coyne
1997:77-81).
Kontakt z native speakers umo¿liwia w³a-
œciw¹ interpretacjê cudzych zachowañ dziêki
podjêciu dialogu. Same umiejêtnoœci jêzykowe
okazuj¹ siê bowiem niewystarczaj¹ce w kontak-
cie z przedstawicielami ró¿nych kultur. Zgodnie
z zasad¹ 80/20, o której przypomina w swym
artykule B. Banach (2003:5), zachowanie obco-
krajowców interpretujemy w 80% przez pryz-
mat w³asnej kultury. Korzystaj¹c z w³asnych do-
œwiadczeñ formu³ujemy czasem b³êdne s¹dy,
st¹d istotnym elementem nauczania jêzyka ob-
cego staje siê edukacja kulturowa.
U¿ywanie autentycznego, ¿ywego jêzy-
ka cechuje metodê komunikacyjn¹. Szczególny
przypadek stanowi wówczas obecnoœæ native
speakera – nauczyciela bêd¹cego modelem do
naœladowania w nauce jêzyka. Jednak¿e na-
uczyciele ci mog¹ nie byæ œwiadomi ró¿nic kul-
turowych b¹dŸ napotykaæ na trudnoœci w do-
strzeganiu niuansów znaczeniowych wyrazów
(ibid., 10). Autorka podkreœla te¿, ¿e dokony-
wanie analizy leksykalnej i gramatycznej bywa
dla native speakers wyzwaniem. S³usznoœæ tego
stwierdzenia odnajdujemy w poni¿szej wypo-
wiedzi.
„(...) Wykorzystujê ustne metody naucza-
nia angielskiego ucz¹c pogl¹dowo, tak ¿e nie-
potrzebne jest t³umaczenie. Biegnê!, biegnê! –
mówiê biegn¹c przed moj¹ klas¹. Biegnê!, bie-
gnê! – chwytam dziecko za rêkê – Biegnij! – mó-
wiê i zwykle tak robi. Celem by³o przedstawie-
nie „biegn¹cego” paradygmatu, który zazwyczaj
koñczy siê odmienianiem: Ja biegnê, ty biegniesz,
on/ona/ono biegnie. Postêpujemy tak z wszyst-
kimi czasownikami – pisze w swym eseju T. Mar-
tin (Coyne 1997:107-109).
W wypowiedziach dyrektorów szkó³ na
temat pracy wolontariuszy Korpusu Pokoju (ba-
dania prowadzi³am w latach 1999-2002 w Pol-
sce, na Litwie, £otwie, w Estonii, Bu³garii i Ru-
munii) doceniano nie tylko kompetencje jêzy-
kowe native speakers. Mo¿liwoœæ bezpoœrednie-
go kontaktu z Amerykanami wzbogaca³a wza-
jemn¹ wiedzê o kulturze i tradycjach. Mieszkañ-
cy dawnych krajów komunistycznych zyskali spo-
sobnoœæ poznania „amerykañskiego stylu ¿ycia”
w bezpoœrednich relacjach z wolontariuszami.
Oto przyk³adowe wypowiedzi:
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„Gulliver pracowa³ jako TT – metodyk an-
gielskiego3) w Centrum Kszta³cenia Nauczycieli
w Rakvere oraz naucza³ angielskiego w techni-
kum w tym mieœcie (200 uczniów). (...) Wspo-
móg³ zorganizowanie Forum M³odzie¿y Miasta
Vinni w roku 2000 i 2001 oraz Business English
Camp w Kauksi w roku 2000, gdzie pe³ni³ tak¿e
funkcjê nauczyciela. Oba projekty m³odzie¿owe
mia³y na celu polepszenie wzajemnej wspó³pra-
cy ze strony estoñskiej i rosyjskiej, promowanie
szacunku i zrozumienia na polu wielokulturowo-
œci oraz omawianie spraw m³odzie¿y przy jed-
noczesnym usprawnianiu komunikacji w jêzyku
angielskim (...)” (The US Peace Corps... 2002:
41).
„(...) Obecnoœæ wolontariuszy w naszej
szkole przyczyni³a siê do o¿ywienia ¿ycia towa-
rzyskiego wœród nauczycieli–anglistów: zaczê³o
siê od pomys³u zorganizowania przyjêcia i przy-
rz¹dzenia potraw kuchni amerykañskiej, póŸniej
spotkania takie sta³y siê tradycj¹ i urz¹dzano je
przynajmniej raz na dwa miesi¹ce. W pewien
sposób odmieni³ wiêc ¿ycie tych nauczycieli (...)”
(opinia dyrekcji; Estonia).
„(...) Derica i Julie ucz¹ jêzyka angielskie-
go w szko³ach œrednich w Bukareszcie. (...) Na-
uczanie tych dzieci jest tak proste. – twierdzi Ju-
lie. Oczywiœcie nie s¹ one przyzwyczajone do
sposobu, jakim nauczamy. Nie s¹ przyzwyczaje-
ni do tego, ¿e nauczyciel pyta siê ich o opiniê.
Rozmawiam z nimi indywidualnie i odpowiednio
do ich poziomu. Przez ca³y czas zadaj¹ mi pyta-
nia dotycz¹ce Stanów Zjednoczonych” (Ascha-
branner 1994:90-92).
„Derica pracuje w szkole œredniej o profi-
lu ekonomicznym. (...) Samo nauczanie, jak po-
prawnie operowaæ jêzykiem angielskim – wyzna-
je Derica – nie jest jedynym moim zadaniem.
Uczniowie ci nie rozumiej¹ pojêcia demokracji,
tego, co oznacza bycie wolnym. Nie rozumiej¹,
w jaki sposób mo¿na siê swobodnie wypowia-
daæ podczas zajêæ. Pierwsze piêtnaœcie minut
ka¿dej lekcji mija mi na zwyczajnym rozmawia-
niu z nimi. Nie jest to coœ, do czego s¹ przyzwy-
czajeni. Gdy przysz³am po raz pierwszy na zajê-
cia, nie ufali mi; nie wierzyli, ¿e wolontariusze tu
zostan¹. Byli bardzo cisi i odnosili siê z rezerw¹.
W starym re¿imie bywa³y takie tematy, jakich
nawet nie mogli rozwa¿aæ. (...).” (Aschabranner
1994:93-94).
Edukacja miêdzykulturowa wykorzysty-
wana w procesie nauczania wi¹¿e siê równie¿
z odrêbnym programem Korpusu. 28 wrzeœnia
1989 r. ówczesny dyrektor Korpusu Pokoju
P. Coverdell zatwierdzi³ now¹ inicjatywê orga-
nizacji – program „M¹dre Œwiatowe Szko³y”
(World Wise Schools). Celem programu jest
kszta³towanie miêdzynarodowej œwiadomoœci
i zrozumienia wielokulturowoœci wœród uczniów
szkó³ œrednich. Cel ten jest realizowany przy
wspó³pracy wolontariuszy Korpusu (Internet 2).
Z koñcem listopada 1989 r. ponad 550 szkó³
by³o zaanga¿owanych w ten wyj¹tkowy program
edukacyjny. W 1998 r. uczestniczy³o w nim ju¿
4000 szkó³.
Uczniowie maj¹ mo¿liwoœæ poszerzania
swej wiedzy i doœwiadczeñ dziêki rozmowom
z wolontariuszami, którzy wrócili do USA z wielu
regionów œwiata. Czêœci¹ tego programu jest
nawi¹zywanie przez uczniów znajomoœci kore-
spondencyjnych (tak¿e internetowych) z by³ymi
lub obecnie przebywaj¹cymi za granic¹ wolon-
tariuszami.
W statucie Korpusu Pokoju jest zapisany
odrêbny cel organizacji powi¹zany z wielokul-
turowoœci¹. Zgodnie z tym celem, wolontariu-
sze Korpusu staraj¹ siê pog³êbiaæ w³asn¹ wie-
dzê na temat innych kultur oraz dzieliæ siê t¹
wiedz¹ z rodakami w USA. Korpus Pokoju wspo-
maga równie¿ nauczycieli we wszechstronnym
nauczaniu uczniów, wzbogacaj¹c œrodki dydak-
tyczne w szko³ach (np. taœmy wideo). Szko³y
uczestnicz¹ce w programie otrzymuj¹ bowiem
gazetkê, porady dotycz¹ce programu nauczania
oraz kasetê wideo prezentuj¹c¹ pañstwo, w któ-
rym przebywa wolontariusz Korpusu.
W 2001 r. powsta³a kolejna inicjatywa
wykorzystuj¹ca Internet. Amerykañscy edukato-
rzy, którzy pragn¹ urozmaiciæ w³asne programy
nauczania o autentyczne i aktualne doœwiadcze-
nia wielokulturowe, koresponduj¹ z wolontariu-
szem Korpusu w sieci. Za pomoc¹ poczty e-mail
nauczyciel kontaktuje siê z wybranym wolonta-
riuszem. Wiadomoœci otrzymane t¹ drog¹ mog¹
byæ wykorzystywane w po³¹czeniu z wieloma
innymi materia³ami edukacyjnymi, oferowany-
3) TT – Teacher Trainer, osoba szkol¹ca nauczycieli (program K.P.)
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mi przez program „M¹dre Œwiatowe Szko³y” na
stronach internetowych (Volunteer to explore
other cultures, Feb 2001:28).
Strony internetowe programu zawieraj¹
m.in. scenariusze zajêæ dla uczniów klas 3-5,
podzielone na kategorie przedmiotowe. Scena-
riusze s¹ przeznaczone na zajêcia z geografii
(geography), nauk œcis³ych (science), jêzyka (lan-
guage arts) i matematyki (maths). Oto przyk³a-
dowe tematy zajêæ: „Narody du¿e i ma³e” (Le-
sotho), „Zostañ detektywem” (Nepal), „Gdzie
w œwiecie le¿y Kirgistan?” (Kirgistan), „Tropikal-
ne lasy deszczowe” (Honduras).
Edukacja miêdzykulturowa jest nieod³¹cz-
nym aspektem nauczania jêzyka obcego. Reali-
zacja procesu dydaktycznego przez native speak-
ers stanowi jednak sytuacjê szczególn¹. Uczest-
nictwo w dialogu kultur zyskuje wówczas wy-
miar tak teoretyczny, jak i praktyczny.
Z pocz¹tkiem lat 90. ubieg³ego stulecia
mo¿liwoœæ zweryfikowania stereotypów przez
osoby pochodz¹ce z przeciwleg³ych krañców
„¿elaznej kurtyny” by³a nowym doœwiadczeniem
dla native speakers, ich uczniów i wspó³pracow-
ników. Zdaniem J. Kapicy-Curzytek (2003:31)
nie wszyscy nauczyciele jêzyków obcych dostrze-
gaj¹, ¿e uczestnictwo w komunikacji interkul-
turowej, w dialogu i zderzeniu kultur rozpoczy-
na siê ju¿ od pierwszej lekcji jêzyka obcego.
Teza ta mo¿e odnosiæ siê do niektórych nauczy-
cieli, jednak w przypadku native speakers bê-
dzie b³êdna.
Odmiennoœæ ludzkich przekonañ, wie-
rzeñ, tradycji wymaga przyjêcia postawy otwar-
tej i twórczej oraz chêci sprawdzenia siê pocz¹w-
szy od pierwszego kontaktu z uczniami. W dzie-
dzinie edukacji postawa ta stanowi istotny i ko-
nieczny element pracy. Otwarcie na innoœæ jest
zreszt¹ wstêpnym warunkiem wchodzenia we
wszystkie relacje edukacyjne.
Proces nauczania jêzyka obcego przez
native speakers nale¿y postrzegaæ jako wyj¹tko-
wy rodzaj komunikacji miêdzykulturowej oraz
uczestnictwa w dialogu z innym. Uczniowie i na-
uczyciele staj¹ wobec siebie na p³aszczyŸnie rów-
noprawnego kontaktu wyra¿onego w nowej sy-
tuacji poznawczej. B. Banach (2003:7), zwraca-
j¹c uwagê na koniecznoœæ zachowania obiektyw-
nej i analitycznej postawy nauczyciela wobec
odmiennoœci kulturowej, przytoczy³a s³owa
W. Rivers: „The teacher’s approach to culture,
whether he be foreigner or native speaker, should
not be a chauvinistic one (...)”. Postulat ten, po-
chodz¹cy z 1968 r., nie traci na aktualnoœci i po-
winien byæ formu³owany pod adresem wszyst-
kich wychowawców i pedagogów.
Niezbêdnym warunkiem demokracji jest
edukacja do tolerancji i szacunku dla innego.
Komisja ds. Edukacji XXI wieku (Delors 1998:57)
zwraca uwagê, ¿e funkcja szko³y powinna pole-
gaæ na organizowaniu takich warunków, które
umo¿liwia³yby praktykowanie postaw toleran-
cji przez stawianie uczniów w sytuacjach wyma-
gaj¹cych dyskusji i respektowania g³osu innych.
Wydaje siê, ¿e w procesie edukacji miêdzykul-
turowej umo¿liwianej dziêki obecnoœci native
speakers uczniowie zyskuj¹ umiejêtnoœæ demo-
kratycznego dialogu, który jest czynnikiem wp³y-
waj¹cym na pokojow¹ koegzystencjê ró¿nych
grup spo³ecznych.
Obecnoœæ wolontariuszy Korpusu Pokoju
mo¿na z jednej strony uznaæ za sprzyjaj¹c¹ edu-
kacji w duchu tolerancji i otwartoœci na innych.
Z drugiej strony wolontariusze podkreœlaj¹ swoje
zaanga¿owanie w promowanie postaw demo-
kratycznych przez rozwijanie u uczniów umie-
jêtnoœci krytycznego myœlenia, prowadzenia dia-
logu w atmosferze obopólnego szacunku, po-
dejmowania inicjatyw spotkañ i dyskusji na fo-
rum szko³y, kraju lub regionu (np. konferencje
„Model ONZ” lub program „Junior Achieve-
ment”).
Sama znajomoœæ odpowiedniego jêzyka czy
umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê nim nie wystarczy
jednak, aby zrozumieæ innych (Grucza 1996:25).
Poziom osi¹gniêtego porozumienia zale¿y równie¿
od zakresu wspólnej wiedzy o œwiecie, wspólnych
doœwiadczeñ oraz stopnia gotowoœci do wysi³ku
komunikacyjnego (ibid.). Tezê tê podkreœla Komi-
sja ds. Edukacji XXI wieku (Delors 1998:17) wska-
zuj¹c, ¿e wspó³czesnemu œwiatu jawi siê „nowy
imperatyw – lepszego rozumienia innych, lepsze-
go rozumienia œwiata; koniecznoœæ wzajemnego
zrozumienia, pokojowej wymiany idei czy wrêcz
jednoœci”. Ma temu s³u¿yæ jeden z filarów eduka-
cji, wyra¿ony dewiz¹ „uczyæ siê, aby ¿yæ wspólnie
z innymi”, dziêki wzbogacaniu wiedzy o innych,
ich tradycji, historii.
Za priorytetowe zadanie edukacji, jak
stwierdza J. Nikitorowicz (2002:53), nale¿y bo-
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wiem uznaæ „kierowanie siê ide¹ tolerancji, któ-
ra pozwala na systematyczne interakcje, komu-
nikacjê oraz stwarza mo¿liwoœci porównañ, od-
niesieñ i otwarcia siê na innoœæ”.
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Jakie s¹ warunki publikowania prac
w naszym czasopiœmie
Ka¿dy przys³any do nas artyku³ jest czytany przez wszystkich cz³onków naszej redakcji,
szczegó³owo recenzowany i przyjmowany lub nie do druku. Staramy siê informowaæ Auto-
rów o naszej decyzji w przeci¹gu dwóch miesiêcy.
Mamy bardzo du¿o prac czekaj¹cych na druk. Pod ka¿d¹ wydrukowan¹ zamieszczamy
miesi¹c i rok, w którym j¹ dostaliœmy. £atwo jest wiêc siê zorientowaæ, jak d³ugo artyku³y
czekaj¹ na druk. Zwykle czekaj¹ „w kolejce”, ale czasem dana praca pasuje do danego nume-
ru, wiêc jest opublikowana szybciej, albo ma objêtoœæ, której nam brakuje do wype³nienia
stron czasopisma.
W celu przyspieszenia druku prac prosimy o:
 przesy³anie prac e-mailem lub wydruku z dyskietk¹ (Word) – nie przyjmujemy rêkopisów,
w sporadycznych przypadkach przyjmujemy maszynopisy,
 podawanie swoich adresów prywatnych i koniecznie numerów telefonów. Artyku³ mo¿e
byæ do³¹czony do numeru w ostatniej chwili i nie ma ju¿ czasu na przes³anie go Autorowi
do korekty. Mo¿na wówczas uzgodniæ wiele szczegó³ów telefonicznie,
 pisanie artyku³ów w jêzyku polskim – a przyk³adów w jêzykach obcych. Odbiorcami czaso-
pisma s¹ nauczyciele wszystkich jêzyków, chcemy wiêc, by wszyscy mieli mo¿liwoœæ zrozu-
mienia ka¿dego artyku³u.




Elementy informatyki od pierwszych klas
szko³y podstawowej, dostêp do Internetu, a
przede wszystkim gry komputerowe sprawiaj¹,
¿e uczniowie ³atwo i chêtnie ucz¹ siê s³ownic-
twa zwi¹zanego z t¹ tematyk¹. W serii ksi¹¿e-
czek do jêzyka francuskiego Toc! Toc! Qui est là?2),
przeznaczonych dla klas 2-4 szko³y podstawo-
wej mo¿na znaleŸæ lekcjê zwi¹zan¹ ze sprzêtem
komputerowym.
Rysunkowy s³owniczek oraz dwa pierw-




Mon ordinateur – propozycja lekcji dla klas 3-4
szko³y podstawowej
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Szkole Podstawowej nr 84 we Wroc³awiu.
2) Teresa Pogwizd (2004), Toc! Toc! Qui est là? – jêzyk francuski dla klas 2-3, czêœæ 5, Wroc³aw: Wydawnictwo Europa.
1. Wpisz nazwy sprzêtu komputerowego przed-
stawionego na rysunku.
2. We wszystkich wyrazach brakuje samog³osek.
Zapisz je poprawnie.
le mntr     l’crn     le clvr     l’mprmnt     la dsqtt
................................................................
Kolejne æwiczenie to pe³ne zdania, które
po przekszta³ceniu na pierwsz¹ osobê mog¹ sta-
nowiæ gotowy wzór odpowiedzi na pytanie:
-Qu’est-ce que tu fais sur l’ordinateur?
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Zmieniaj¹c nieco strukturê tych zdañ
uczniowie bêd¹ mogli tak¿e odpowiedzieæ na
pytania:
-Qu’est-ce que tu sais faire sur l’ordinateur?
-Qu’est-ce que tu aimes faire sur l’ordinateur?
3. Wpisz numery zdañ pod rysunkami.
1. Pierre dessine une voiture.
2.  Paul écrit une lettre.
3.  Michel joue.
4.  Marion regarde un film.
5.  Colette écoute une chanson.
Nastêpnie uczniowie czytaj¹ dialog, któ-
ry porusza czêsto dra¿liw¹ sprawê dostêpu do
komputera w domu.
Jego zrozumienie mo¿na sprawdziæ wy-
konuj¹c nastêpuj¹ce æwiczenie:
4. Prawda czy nieprawda? Zaznacz we w³aœci-
wej kolumnie.
                                                   Vrai     Faux
Papa de Julien a un nouvel • •
ordinateur.
Julien ne peut pas allumer • •
l’ordinateur.
Julien peut jouer quand il veut. • •
Il a vingt-six jeux. • •
Wystêpuj¹c¹ w tym dialogu strukturê demander
à qqn mo¿na utrwaliæ odpowiadaj¹c na pytania
z æwiczenia 5. Pytania te, jak i wzory odpowie-
dzi, mog¹ stanowiæ tak¿e kanwê do dialogów miê-
dzy uczniami.
5. Kogo musisz zapytaæ o pozwolenie?
   Przeczytaj i uzupe³nij.
– Tu peux allumer l’ordinateur quand tu  veux?
– Non, je dois demander à ....................
– Tu peux regarder un film quand tu veux?
– Non, je dois demander à .......................
– Tu peux jouer quand tu veux?
– Non, je dois demander à ....................
– Tu peux aller chez ton ami quand tu veux?
– Non, je dois demander à ............
Dwa elementy gramatyczne, tj. wyra¿enie be-
aucoup de ...oraz formy przymiotnika nouveau
/ nouvel / nouvelle mo¿na utrwaliæ wykonuj¹c
æwiczenia 6 i 7.
6. Przeczytaj przyk³ad i uzupe³nij pozosta³e.
Il a une disquette.
Il a beaucoup de disquettes.
Il a un jeu.
Il a ............................ jeux.
Il a un CD.
Il a ............................ CD.
Il a une cassette.
Il a ............................ cassettes.
7. Przeczytaj przyk³ad i uzupe³nij.
un nouveau clavier un nouvel ordinateur
.............. moniteur ...................... écran
....................... jeu .................. effaceur





Bardzo istotnym elementem w nauce jêzyka
obcego jest umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê s³ow-
86
nikiem. Temu celowi s³u¿y æwiczenie 8 przypo-
minaj¹ce alfabet francuski oraz æwiczenie 9,
w którym uczniowie musz¹ tak¿e wstawiæ pra-
wid³owy rodzajnik przed rzeczownikiem.
8. Na tej klawiaturze wszystkie litery s¹ u³o¿one
w porz¹dku alfabetycznym. Dopisz te, których
brakuje.
9. le, la, l’ ? Uzupe³nij, a potem wpisz do od-
powiedniego slowniczka.
.... ordinateur .... écran
.... imprimante .... clavier
.... chanson .... souris
.... moniteur .... film
.... disquette .... jeu
.... cassette .... CD
   abcdefgh     ijklmnop     qrstuvwxyz
(paŸdziernik 2004)
Korzystanie z komputera w nauczaniu jê-
zyków obcych pomaga ucz¹cym siê rozwijaæ
poczucie odpowiedzialnoœci za proces uczenia
siê, zmienia ich pogl¹d na uczenie siê, jak te¿
wp³ywa korzystnie na ich motywacjê. Dostêp do
komputera i Internetu, po³¹czony z wprowadza-
niem nowych technologii w nauczaniu, sprzyja
zmianie postaw ucznia i nauczyciela i prowadzi
do ich wzajemnej wspó³pracy i partnerstwa.
Wspó³czesne œrodki multimedialne spra-
wi³y, i¿ uczeñ mo¿e uczyæ siê samodzielnie, ko-
rzystaj¹c z najnowszych opracowañ naukowych,
materia³ów informacyjnych i mo¿e zdobywaæ
informacje z ró¿nych dziedzin wiedzy.
W sieci Internet funkcjonuj¹ programy
edukacyjne przeznaczone dla dzieci i m³odzie-
¿y. Nauczyciel mo¿e przeprowadziæ lekcjê, któ-
ra polega na wyszukiwaniu wraz z uczniami ró¿-
nych serwerów zawieraj¹cych dokumenty, gra-
fikê, animacjê itp., stanowi¹ce ilustracjê tematu
lekcji. Tematyka ta w nauczaniu jêzyka niemiec-
kiego mo¿e dotyczyæ np. kultury, polityki, sytu-
Joanna Bigaj1)
Lublin
Wykorzystanie Internetu i multimediów w nauczaniu
jêzyka niemieckiego
acji ekonomiczno-gospodarczych czy te¿ aktu-
alnych wydarzeñ dotycz¹cych pañstw niemiec-
kiego obszaru jêzykowego. Nie ruszaj¹c siê
sprzed ekranu komputera mo¿emy zwiedzaæ
najs³ynniejsze muzea na œwiecie lub inne mia-
sta. Mo¿emy równie¿ czytaæ prasê niemieckojê-
zyczn¹, ogl¹daæ filmy, wideoklipy, przegl¹daæ
katalogi zbiorów i ksi¹¿ki z wielkich bibliotek.
Za korzystaniem z Internetu przemawia
szybkoœæ, ³atwoœæ i aktualnoœæ informacji. Wie-
lu rzeczy nie znajdziemy w ksi¹¿kach, a jedy-
nie w gazetach i w czasopismach, do których
nie zawsze mo¿emy dotrzeæ – maj¹ one na
szczêœcie swoje odpowiedniki internetowe.
Trudno wiêc z tego nie korzystaæ, zw³aszcza, ¿e
siêganie do stron internetowych uatrakcyjnia
zajêcia, w moim przypadku, z jêzyka niemiec-
kiego.
Poni¿ej prezentujê plan zajêæ z wykorzy-
staniem technologii informacyjnej, na której
m³odzie¿ klasy II gimnazjum sprawdza³a swoje
kompetencje jêzykowe.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Gimnazjum nr 19 w Lublinie.
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Ich suche einen Brieffreund
Temat lekcji: Ich suche einen Brieffreund
Czas trwania: 2 x 45 minut
Cel: Wyszukiwanie w Internecie og³oszeñ part-
nera do korespondowania i nawi¹zanie przy-
jaŸni listownej (e-mailowej).
Przebieg lekcji:
1. Rozmowa nauczyciel – uczniowie na temat
sta³ych elementów ka¿dego listu – 5 minut.
2. Zbieranie asocjacji do tematu Brieffreund-
schaft – 10 minut.
3. Podzia³ klasy na pary lub trzyosobowe grupy
i rozdanie zadañ do wykonania wraz z omó-
wieniem – 5 minut.
Zadania do wykonania:
Grupa I – Zbierz zwroty s³u¿¹ce do opisu w³as-
nej osoby (uzupe³nij listê Aussagen).
Grupa II – U³ó¿ pytania, jakie mo¿esz zadaæ
przyjacielowi (uzupe³nij listê Fragen).
Grupa III – Podaj odpowiedni¹ formu³ê oraz
schemat prywatnej korespondencji.
Grupa IV – ZnajdŸ cechy charakterystyczne
og³oszeñ prasowych (internetowych), zre-
daguj przyk³adowe krótkie og³oszenie.
Grupa V – Wyszukaj adresy stron interneto-
wych i podaj adresy tych stron, które za-
wieraj¹ og³oszenia do zawierania znajo-
moœci.
4. Wyszukanie informacji w Internecie – 25 mi-
nut.
5. Drukowanie materia³ów, przygotowanie li-
stów – 20 minut.
6. Prezentacja korespondencji – 20 minut.
7. Podsumowanie i ocena – 5 minut.
Zajêcia z wykorzystaniem Internetu by³y
interesuj¹ce i pe³ne humoru. M³odzie¿ wybra³a
ciekawe adresy stron internetowych i potrafi³a je
umiejêtnie zastosowaæ przygotowuj¹c korespon-
dencjê. W trakcie lekcji niektórzy uczniowie do-
strzegli swoje braki w zasobie s³ownictwa i uœwia-
domili sobie, ¿e jednym ze sposobów rozszerze-
nia wiedzy leksykalnej jest w³aœnie czytanie ory-
ginalnych tekstów niemieckojêzycznych. A tu In-
ternet jest niezwykle pomocny.
W planowaniu lekcji z wykorzystaniem
Internetu chodzi przede wszystkim o praktycz-
ne rozwi¹zywanie zadañ osadzonych w rzeczy-
wistoœci krajów niemieckojêzycznych. To wza-
jemne powi¹zanie i przeplatanie siê aktualnych
Ÿróde³ informacji w Internecie stymuluje multi-
medialny œwiat uczenia siê, umo¿liwia interdy-
scyplinarne doœwiadczenia jêzykowe i kulturo-
we, które dotychczas by³y dostêpne jedynie oso-
bom, które w sposób fizyczny mog³y podró¿o-
waæ po krajach niemieckojêzycznych.
Zaproponowany sposób wykorzystania
Internetu na lekcjach jêzyka niemieckiego nie
stawia sobie za cel nak³onienie nauczycieli do
zaprzestania stosowania tradycyjnych, spraw-
dzonych œrodków audiowizualnych i zast¹pienie
ich Internetem, ale zwrócenie uwagi na nowe
olbrzymie mo¿liwoœci, jakie kryje w sobie Inter-
net i zachêcenie do uwzglêdnienia go w plano-
waniu przebiegu lekcji jêzyka niemieckiego
w konkretnej klasie. Obok tradycyjnego podrêcz-
nika, prasy lub lektury niezbêdne staje siê umie-
jêtne korzystanie z programów komputerowych.
Nauczyciele mog¹ urozmaiciæ i udoskonaliæ swój
warsztat pracy. Nie powinni odrzucaæ tego, co
dobre i sprawdzone, jedynie spróbowaæ wyko-
rzystaæ komputer, który staje siê, zdumiewaj¹co
szybko, podstawowym narzêdziem pracy. Ka¿-
da lekcja jêzyka niemieckiego w pracowni kom-
puterowej staje siê bardziej interesuj¹ca. Warto
wykorzystaæ gotowe programy multimedialne.
Maj¹ one szerokie zastosowanie i s¹ dostêpne
dla ka¿dego.
Programy multimedialne
Na szczególn¹ uwagê zas³uguje Reflex
Deutsch2). W trakcie nauki uczniowie poznaj¹
najwa¿niejsze zwroty i struktury jêzyka niemiec-
kiego, co umo¿liwia im pos³ugiwanie siê naby-
tymi umiejêtnoœciami w najbardziej typowych
sytuacjach ¿ycia codziennego. Bogaty i zabaw-
ny materia³ filmowy pozwala skutecznie wpro-
wadziæ nowe elementy jêzyka niemieckiego,
a interaktywne æwiczenia na barwnych, pe³nych
akcji stronach programu nie pozwol¹ na chwilê
nudy. Dziêki wykorzystaniu najnowszej techno-
logii rozpoznawania mowy uczniowie mog¹
2) Reflex Deutsch (1999), Gdañsk: Wydawnictwo Interaktywne Young Digital Poland.
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doskonaliæ równie¿ umiejêtnoœæ prawid³owej
wymowy. Skuteczne komunikowanie siê w jêzy-
ku niemieckim jest najwa¿niejszym celem tego
programu multimedialnego.
Angielski, niemiecki w pigu³ce3) jest do-
skona³ym repetytorium leksykalno-gramatycz-
nym, gdy¿ umieszczone w nim zwroty i zda-
nia nale¿¹ do najczêœciej stosowanych przez An-
glików / Niemców, natomiast omówione zagad-
nienia gramatyczne s¹ bezwzglêdnie koniecz-
ne do prawid³owego pos³ugiwania siê jêzykiem
angielskim / niemieckim. Dialogi s¹ adresowa-
ne do uczniów, którzy chc¹ mieæ kontakt z ¿y-
wym, funkcjonalnym jêzykiem. Specjalnie dla
pocz¹tkuj¹cych i wzrokowców, ale tak¿e wszyst-
kich lubi¹cych zabawn¹ grafikê, przygotowa-
no kilkadziesi¹t pe³noekranowych prezentacji.
Podpisy pod rysunkami s¹ po angielsku / nie-
miecku, ale po najechaniu kursorem na s³ówko
pojawia siê w „dymku” polskie t³umaczenie,
a po klikniêciu wymowa. Mo¿liwe jest wyko-
nywanie æwiczeñ: rozpoznawanie, dopasowy-
wanie i wpisywanie s³owa w widoczne okien-
ko. W Angielskim, Niemieckim w pigu³ce ucz¹c
siê s³ownictwa uczeñ równomiernie kszta³ci
cztery sprawnoœci jêzykowe.
Profesor Klaus - Gramatyka4) jest multi-
medialnym repetytorium. Dziêki ciekawym
æwiczeniom i starannemu wyznaczaniu powtó-
rzeñ przez komputer ju¿ po kilku tygodniach,
uczniowie mog¹ opanowaæ najwa¿niejsze za-
gadnienia z gramatyki niemieckiej. W sposób
prosty i zwiêz³y wyt³umaczono zarówno spra-
wiaj¹ce najwiêcej k³opotów zagadnienia gra-
matyczne, jak i te nieskomplikowane. Profesor
opowiada m.in. o rodzajnikach, czasach prze-
sz³ych, stronie biernej, zdaniach z³o¿onych i try-
bie przypuszczaj¹cym. W odró¿nieniu od tra-
dycyjnego ksi¹¿kowego podrêcznika, wszystkie
przyk³ady s¹ udŸwiêkowione – wszystkie przy-
k³ady z podrêcznika, a tak¿e wiêkszoœæ æwiczeñ
posiada nagran¹ wymowê. Program umo¿li-
wia równie¿ nagrywanie w³asnych wypowie-
dzi i porównywanie ich z wymow¹ lektora, co
pozwala uczniom nauczyæ siê prawid³owej
wymowy niemieckiej o wiele szybciej ni¿ w tra-
dycyjny sposób.
Profesor 20015) to interaktywny pakiet do
nauki jêzyka niemieckiego. Dziêki programowi
uczniowie mog¹ ju¿ w parê miesiêcy opanowaæ
kilka tysiêcy najpotrzebniejszych s³ów i zwrotów.
Profesor kszta³ci wszystkie sprawnoœci jêzykowe:
pisanie, mówienie, t³umaczenie i rozumienie ze
s³uchu. Urozmaicone æwiczenia ucz¹ s³ów, zwro-
tów i idiomów – wybranych na podstawie czê-
stoœci wystêpowania w niemieckich tekstach i co-
dziennych rozmowach – zakres s³ownictwa jest
dwa razy szerszy ni¿ materia³ poznawany przez
trzy lata nauki w szkole, np. w gimnazjum. Kon-
wersacje naucz¹ zwrotów i zdañ przydatnych np.
w podró¿y. Po uczestnictwie w nich, uczniowie
bêd¹ potrafili zapytaæ siê o drogê, zamówiæ po-
trawê w restauracji, zrobiæ zakupy lub zarezer-
wowaæ miejsce w hotelu. Nagrywanie wypowie-
dzi spowoduje, ¿e uczeñ szybko opanuje umie-
jêtnoœæ swobodnej rozmowy po niemiecku. Ge-
nerator æwiczeñ pozwoli na samodzielne two-
rzenie w³asnych æwiczeñ oraz dodawanie no-
wych s³ów.
Programy multimedialne mog¹ byæ nie
tylko Ÿród³em informacji i intelektualnej roz-
rywki, ale tak¿e narzêdziem weryfikacji posia-
danych wiadomoœci. Przeznaczone s¹ z regu³y
do pracy indywidualnej i samokszta³ceniowej.
Powinny siê znaleŸæ w szkolnych pracowniach
komputerowo-internetowych. Obowi¹zkiem
szko³y jest bowiem stworzyæ wszystkim uczniom
szansê dostêpu do najnowszych Ÿróde³ infor-
macji i wdra¿aæ ich do samokszta³cenia – œwia-
domej edukacji trwaj¹cej przez ca³e ¿ycie. Zdo-
bywanie wiedzy musi siê staæ nie tylko obo-
wi¹zkiem zawodowym cz³owieka, ale jedno-
czeœnie potrzeb¹ wewnêtrzn¹, terenem œwia-
domej kreacji w³asnej osobowoœci.
Multimedia pozwalaj¹ uczniowi na ak-
tywne uczenie siê, na odkrywanie wiedzy i roz-
wi¹zywanie problemów. Przeciwstawiaj¹ siê
werbalizmowi nauczycieli i uczniów, likwiduj¹
szkoln¹ nudê, motywuj¹ uczniów do wysi³ku
intelektualnego, wyzwalaj¹ zainteresowania. S¹
po prostu warunkiem i Ÿród³em sukcesu ucznia
i nauczyciela. Wykorzystanie na lekcjach jêzyka
niemieckiego technologii informacyjnej mo¿e
byæ realizowane na wiele sposobów. W du¿ej
3) Niemiecki w pigu³ce 2.0 (2002), Warszawa: Wydawnictwo Edgard Multimedia.
4) Profesor Klaus 4.0 – Gramatyka i rozumienie ze s³uchu, Warszawa: Wydawnictwo Edgard Multimedia.
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Korpusy jêzykowe to inaczej ogromne
bazy danych zawieraj¹ce próbki autentycznego
jêzyka, tj. u¿ywanego przez native speakers –
rodzimych u¿ytkowników jêzyka, dla których
jêzyk ten jest ich pierwszym. Innymi s³owy, jê-
zyk autentyczny to jêzyk naturalnie wystêpuj¹-
cy w codziennym ¿yciu, pozbawiony „sztucznych
zabiegów”, maj¹cych na celu zaakcentowanie
pewnych elementów gramatycznych lub leksy-
Adrian Dembski1)
£ódŸ
Co to s¹ korpusy i konkordancje?2)
kalnych. Z´ród³o tych korpusów mog¹ stanowiæ
zarówno teksty gazet, ksi¹¿ek, jak i fragmenty
przemówieñ, referatów, gdy¿ korpus mo¿e
byæ równie¿ zapisem fonetycznym. Ka¿dy z nas
jest w stanie stworzyæ swój w³asny korpus na-
wet na komputerze domowym, jeœli tylko mamy
dostêp do jednego z wy¿ej wspomnianych Ÿró-
de³ w formie pliku tekstowego. S¹ jednak¿e pew-
ne kryteria, które determinuj¹ wybór tekstów.
1) Autor jest nauczycielem jêzyka angielskiego w Gimnazjum nr 43 w £odzi.
2) Patrz równie¿ artyku³y dr Anny B¹czkowskiej – Jêzyki Obce w Szkole nr 3, 4, 5/2003, 3/2004.
Zdjêcie ekranu komputera prezentuj¹cego konkordanser WordSmith Tools 2.0.
5) Profesor Klaus 2001 (2000), Warszawa: Wydawnictwo Ed-
gard Multimedia.
mierze zale¿y jednak od wyposa¿enia technicz-
nego szko³y i mo¿liwoœci nauczyciela.
Podsumowuj¹c nale¿y stwierdziæ, ¿e wy-
korzystanie technologii informacyjnej do nauki
jêzyka niemieckiego i innych jêzyków, jest bar-
dzo istotne. Przyczynia siê do szybszego opano-
wania przez uczniów s³ownictwa. Dodatkowo
jest bodŸcem do samodzielnego dzia³ania
uczniów, wyzwala chêæ pokonywania barier jê-
zykowych i d¹¿enia do komunikacji. A to jest
w nauce jêzyka niemieckiego najwa¿niejsze.
Bibliografia
D. Clark (1995), Internet w szkole, Warszawa: Wydawnic-
two EXIT.
K. Wieczorkowski (1995), Projektowanie kursów on-line, mul-
timedia i nauczanie na odleg³oœæ, Toruñ: Materia³y z kon-
ferencji.
W. Maier (1998), Grundkurs Medienpädagogik. Ein Studien-
und Arbeitsbuch, Basel: Wydawnictwo BELTZ.
(styczeñ 2005)
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Najwa¿niejszymi z nich s¹ autentycznoœæ oraz ak-
tualnoœæ, poniewa¿ korpusy maj¹ przede wszyst-
kim stanowiæ rzeczywisty obraz jêzyka, zawie-
raj¹cy jak najszersze spektrum naturalnych struk-
tur oraz s³ownictwa.
Narzêdziem, za pomoc¹ którego mo¿na
analizowaæ korpusy, jest program komputero-
wy zwany konkordanserem. Wynik jego dzia³a-
nia jest prezentowany w formie konkordancji.
Jednym z najpopularniejszych tego typu progra-
mów i zdecydowanie najlepszym jest WordSmith
Tools3). Program ten daje ogromne mo¿liwoœci
wyszukiwania konkretnych elementów, ich po-
nownego sortowania i selekcji, statystyki s³ów,
a tak¿e poszerzania kontekstu do po¿¹danego
formatu (np. do formatu pe³nych zdañ). Naj-
czêstszym jednak¿e rezultatem dzia³ania konkor-
dansera jest tzw. KWIC-format (Key Word In
Context), który prezentuje s³owo wraz z otacza-
j¹cym kontekstem:
Oto przyk³ady wykorzystania tych progra-
mów z uczniami liceum ogólnokszta³c¹cego,
doœæ dobrze znaj¹cymi jêzyk angielski.
Lekcja 1
Temat lekcji: „Gdyby (by³) wtedy przyszed³, by³-
by ci pomóg³” – konstrukcja i u¿ycie zdañ
podrzêdnie z³o¿onych – warunkowych.
Liczba uczniów : 15 (grupa)
Czas trwania: 45 minut
Cele lekcji: uczeñ potrafi rozró¿niæ strukturê
I i II okresu warunkowego, umie zbudowaæ zda-
nie w III okresie warunkowym (wykorzystuj¹c
równie¿ inwersjê) i wykorzystaæ je we w³aœci-
wym kontekœcie sytuacyjnym, rozwija umiejêt-
noœæ samodzielnego wyci¹gania wniosków i sta-
wiania tez, wykorzystuj¹c konkordancje.
Techniki pracy: praca z konkordancjami (disco-
very-learning – techniki odkrywcze), praca
w parach, inscenizacja, praca indywidualna.
Dominuj¹ca metoda kszta³cenia: DDL – data-
driven learning – uczenie siê wspierane kom-
puterowym przetwarzaniem tekstu i kszta³co-
ne sprawnoœci /umiejêtnoœci jêzykowe: rozu-
mienie tekstu pisanego, mówienie (scenka –
dialog), rozumienie ze s³uchu (scenka – dia-
log; paski), pisanie.
Materia³y dydaktyczne:
 korpus skompilowany z CD-ROMu The Times
and The Sunday Times,
 konkordancje uzyskane przy pomocy konkor-
dansera WordSmith Tools 2.0,
 podrêcznik Headway Upper-Intermediate
i ksi¹¿ka The Practice of English Language
Teaching,
 kserokopie arkuszy do pracy na lekcji.
Przebieg lekcji:
Faza wstêpna – Rozgrzewka (powtórzenie I i II
okresu warunkowego4)):
a) Uczniowie otrzymuj¹ arkusze z konkordancja-
mi, prezentuj¹cymi przyk³ady zdañ w I i II
okresie warunkowym. Zadaniem uczniów
(praca w parach) jest przeanalizowanie zdañ
i okreœlenie, jaki okres jest zawarty w ka¿dym
z nich, tj. I czy II. Wnioski prezentuj¹ w for-
mie ustnej, odpowiadaj¹c na pytania nauczy-
ciela. Czas trwania: ok. 5 minut.
ARKUSZ DO PRACY NA LEKCJI
Konkordancje w formie zdañ. Przeanalizuj zda-
nia i okreœl, który okres warunkowy jest zawarty
w ka¿dym z nich, tj. I czy II. Wnioski mo¿esz za-
pisaæ na tym arkuszu.
1. If he succeeds, the council will be barred
from paying the losses incurred on the
transaction
2. „If it has potential we will have it in use as
soon as possible,” Dr Cribbens said.
3. If that happens UAP International will have
the right within 40 days either to accept
the off...
4. If he remains eligible, Faldo is tempted to
head for South Carolina. If he is not, he
will play in Spain where
5. It would be sad if the high point of broad-
casting was reached sometime in the…
6. If I were a NatWest account holder, which
thank heaven I am not, I would not be
tempted.
7. If the banks wanted to seek relief, they
would have to do so through a separate
case brought
3) Scott A. (1997),  WordSmith Tools 2.0, Oxford: OUP.
4) Zdania podrzêdnie z³o¿one–warunkowe typu I, II i III, nazywam odpowiednio I, II i III okresem warunkowym.
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b) Kolejne æwiczenie polega na zabawie: „uczeñ
nr 1” opuszcza na chwilê salê, natomiast resz-
ta grupy ma za zadanie wymyœliæ sytuacjê,
której „uczeñ nr 1” musi sprostaæ. Na przy-
k³ad koledzy wymyœlili, ¿e uczeñ nr 1 zjad³
obiad w restauracji, ale okazuje siê, ¿e nie
ma pieniêdzy. Zadaniem ucznia nr 1 (po
wejœciu do sali) jest odgadniêcie (przez za-
dawanie kolegom pytañ w II okresie warun-
kowym i nie tylko), w jakiej znalaz³ siê sytu-
acji. Czas trwania: ok. 5 minut.
What would you do in this situation? (Co byœ
zrobi³ w tej sytuacji?)
Ucz. 1: Peter, what would you do? (Piotr, co byœ
zrobi³?)
Peter: I would try to borrow some money. (Sta-
ra³bym siê po¿yczyæ trochê pieniêdzy).
Ucz. 1: What would you do Beata?
Beata: I would telephone my parents. (Zadzwo-
ni³abym do rodziców)
Ucz. 1: What would you do Marcin?
Marcin: I would look in my pockets again.
Faza realizacyjna:
1) Praca z konkordancjami – wszyscy uczniowie
otrzymuj¹ arkusze zawieraj¹ce konkordancje
w formie zdañ, prezentuj¹ce III okres warun-
kowy. Pracuj¹c w parach, analizuj¹ zdania.
Ich zadaniem jest odpowiedzieæ na poni¿sze
pytania. Jeœli ju¿ to zrobi¹, porównuj¹ swoje
wnioski z wnioskami kolegów i nastêpnie
przedyskutowuj¹ z nauczycielem.
Istotne jest, aby uczniowie byli w stanie samo-
dzielnie wyodrêbniæ z poni¿szych konkordancji
strukturê III okresu warunkowego (³¹cznie z in-
wersj¹ obecn¹ w zdaniach 6-8). W przypadku
problemów z wypracowaniem dok³adnego za-
stosowania III okresu warunkowego (pytanie 2)
potrzebna bêdzie pomoc nauczyciela. Czas trwa-
nia: 5-10. minut.
Pracuj¹c w parach przeanalizujcie poni¿sze kon-
kordancje i odpowiedzcie na pytania wydruko-
wane poni¿ej. Nastêpnie porównajcie swoje
wnioski z wnioskami kolegów oraz przedyskutuj-
cie z nauczycielem. (WordSmith Tools — 02-04-25
09:45:18)
1. If I had not become a sergeant I would not
have seen the royal wedding
2. „I have had to improve year by year. If I had
stood still, I would have been overtaken.
3. ...was not entirely to blame for the Wall Street
crash, adding that if it had not happened the-
re would have been another trigger.
4. Of course, if we hadn’t been too busy watch-
ing telly, we too would have tended our mil-
lennium cupboards…
5. Mr Major’s political fortunes would not have
been improved if we had stayed in the ERM.
6. ...think himself relatively lucky: had he been
the brother of a sultan, he would almost cer-
tainly have been the victim of ...
7. „I didn’t expect the company to grow rapi-
dly. Had we been in one market we would
have grown faster still, but Japan...
8. But it is a fair guess that, had she merely been
an obscure actress with no links to No 10,
her telephone wouldn’t be ringing 20 times
....
Jaka jest struktura III okresu warunkowego? (zda-
nia 1-5). Wpisz j¹ poni¿ej.
......................................................................
Jakie jest zastosowanie III okresu warunkowe-
go? Opisz je w 2-3 zdaniach.
......................................................................
Czym ró¿ni siê budowa zdañ 6-8 od poprzed-
nich?
......................................................................
2) Identyfikacja i poprawa b³êdów – na arkuszach
do pracy na lekcji zestawiono zdania w III okre-
sie warunkowym ze zdaniami w I i II trybie
warunkowym. Zadaniem uczniów jest odna-
lezienie i poprawienie b³êdów. Dwa zdania s¹
poprawne. Czas trwania: ok. 5 minut.
ZnajdŸ i popraw b³êdy w poni¿szych zdaniach.
Dwa z nich s¹ poprawne.
1. If it’s my birthday tomorrow, I’ll invite my
friends for dinner.
2. Where you would go if you can go anywhere
in the world?
3. If the weather will be fine, we will go swim-
ming.
4. If you had had a map, we had not got lost
yesterday.
5. If I were rich I would buy a car.
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3) Æwiczenie pisemne – uczniowie s¹ proszeni
o wykonanie æwiczenia przez wstawienie cza-
sowników z nawiasów w III okresie warun-
kowym. Czas trwania: ok. 5 minut.
Wstaw czasowniki z nawiasów w formie III okre-
su warunkowego.
1...at Newcastle would certainly have proved
a greater threat _________they ________
______(can) draw on their first-choice for-
wards.
2. But _______he_____________(accept) the job
had he known what it entailed?
3. Would it have been better if those________
____(not occur)?
4. It ____________________(be) strange indeed
if he_________________(not be) proud of the
most humorous creation in all fiction.
5. Do you think it would have helped if you
_______________ (realise) these documents
to the public earlier?
6. Now they are entitled to Pounds 34.50 a man.
Had they travelled in from the country and
required an overnight the sum _____________
________ (rise)
4) Æwiczenie twórcze (ustne). Czas trwania: ok.
5 minut.
Nauczyciel opisuje sytuacjê, np.: Yesterday
a man came home to find a burglar in his
house. He attacked the burglar, who hit him
over the head and hurt him. (Wczoraj mê¿-
czyzna wróci³ do domu I natkn¹³ siê w nim
na w³amywacza. Zaatakowa³ w³amywacza,
który uderzy³ go w g³owê i zrani³).
Nastêpnie pyta uczniów: What would you have
done then?(Co wy byœcie wtedy zrobili?)
Uczniowie proponuj¹ swoje odpowiedzi (wyko-
rzystuj¹c III okres warunkowy), np.:
I wouldn’t have attacked him (Nie zaatakowa³-
bym go).
I would have let him go. (Wypuœci³bym go)
I’d have made a lot of noise to frighten him.
(Narobi³bym ha³asu, ¿eby go przestraszyæ).
Faza podsumowuj¹ca:
Æwiczenie uzupe³niaj¹ce – mo¿e byæ wykorzy-
stane, jeœli poprzednie fazy lekcji przebieg³y
szybciej, jeœli nie, jest prac¹ domow¹ uczniów.
Uczniowie otrzymuj¹ paski zawieraj¹ce ró¿ne
fragmenty zdañ w III okresie warunkowym. Ka¿-
dy uczeñ odczytuje swój fragment, podczas gdy
pozostali maj¹ za zadanie zareagowaæ, gdy us³y-
sz¹ fragment pasuj¹cy do czêœci zadnia, który
otrzymali. Nastêpnie mog¹ spróbowaæ wygene-
rowaæ ich w³asne „zakoñczenia” lub „pocz¹tki”
zdañ. Czas trwania: ok. 5 minut.
If I hadn’t listened to your advice,....................
If Robert hadn’t been so upset,..........................
If it hadn’t rained, ..........................................
.................., I wouldn’t have known what to do
.................., I wouldn’t have enjoyed the party
......................., he would have argued with you
Lekcja 2
Temat lekcji: He is above 18 or He is over 18?
Czy konkordancje mog¹ byæ przydatne? Æwi-
czenia leksykalne z wykorzystaniem konkor-
dancji
Liczba uczniów: 15 (grupa)
Czas trwania: 90 minut
Cele: uczeñ poszerza swoje s³ownictwo o znajo-
moœæ homonimów, umie wykorzystaæ wyra-
¿enia synonimiczne we w³aœciwych kontek-
stach, potrafi wyodrêbniæ kolokacje, powie-
dzenia.
Techniki pracy: praca z konkordancjami (disco-
very–learning, techniki odkrywcze), praca
w parach i indywidualna.
Dominuj¹ca metoda kszta³cenia: DDL i kszta³co-
ne sprawnoœci /umiejêtnoœci jêzykowe: rozu-
mienie tekstu pisanego, pisanie.
Materia³y dydaktyczne:
 korpus skompilowany z CD-ROMu The Times
and The Sunday Times,
 konkordancje uzyskane przy pomocy konkor-
dansera WordSmith Tools 2.0,
 kserokopie arkuszy do pracy na lekcji.
Przebieg lekcji:
Faza wstêpna – Jeœli jest to pierwszy kontakt
uczniów z konkordancjami, zaznajamiamy ich
z wygl¹dem konkordancji. Nastêpnie pytamy
ich, czy wiedz¹, co to s¹ homonimy i synoni-
my i prosimy ich o podanie przyk³adów w jê-




Konkordanser szuka s³ów, a raczej konkret-
nych sekwencji liter, dlatego czêstym, chocia¿
nie zawsze zamierzonym wynikiem dzia³ania
tego programu, jest grupa homonimów, tj. s³ów
identycznych w pisowni i wymowie, ale od-
miennych w znaczeniu. Na przyk³ad, jeœli chce-
my przeanalizowaæ u¿ycie czasownika fly, re-
zultat wyszukiwania mo¿e równie¿ zawieraæ
przyk³ady s³owa fly bêd¹cego rzeczownikiem.
Jednak¿e dosyæ prosto mo¿na to wykorzystaæ
na nasz¹ korzyœæ.
Uczniowie s¹ proszeni o przeanalizowa-
nie poni¿szych konkordancji i przyporz¹dkowa-
nie w³aœciwych znaczeñ/funkcji do poszczegól-
nych wierszy w konkordancjach. Jeœli uczniowie
dostrzeg¹ inne znaczenia, które mo¿na wypra-
cowaæ z konkordancji nale¿y je dopisaæ.
Na przyk³adzie s³owa book, które mo¿e
pe³niæ funkcje czasownika lub rzeczownika, je-
steœmy w stanie wyodrêbniæ dwa odmienne
przypisane do niego znaczenia. Równolegle
mo¿emy „dokonaæ innych odkryæ” (discovery-
learning, discovery – odkrycie), niemniej istot-
nych, np. kolokacji, rzeczowników z³o¿onych
WordSmith Tools — 02-10-08 20:33:04
all 21 entries
1. sts’ tradition is admirable but in this book he has taken it too far. Wi
2. a painful experience; but I loved this book. Friedman illuminates a sma
3. t the welfare state....gather from this book that, if Hobsbawm could tur
4. table recidivism. Right? Wrong, as this book proves.   Harry Wu surviv
5. tainly the most personal) essay in this book Hobsbawm confesses: „Much o
6. red grandiose prima donna.”   So this book proves to be the most contr
7. be usable at any level of inquiry. This book is an astonishing piece of
8. one given such prominence in The Times (book extract, October 7) but I
9. n essay on Sloth for The New York Times Book Review, to the liner notes
10. between fantasy and real life. The tiny book reveals, not least, who Ha
11. ted a view of the North Sea, you had to book months ago.   Thousands
12. leigh-ride as well but when I wanted to book, the mustard-keen man romt
13. 6  The nation’s assets are brought to book / Home news   Defence
14. ere – in the shade for ever.   HOW TO BOOK Switzerland Tourism ha
15. ware package which allows travellers to book flights, hotel and car hir
16. cash amount which allows the holder to book flights directly with the
17. 997, The Times, Weekend p.22  Time to book up for the snow show / Fea
18. of ticket prices is shown on screen. To book, give your credit card det
19. ittle known or understood, and a travel book about the small Arab state
Konkordancja s³owa „book”
WordSmith Tools — 02-02-09 12:25:51
1. hort train, was sophisticated and sexy. Like the Blackpool number, it was th
2. he company was „wandering around London like the Flying Dutchman” in search of
(np. travel book), czasowników z³o¿onych (np.
book up for), przymiotników (np. tiny). Nauczy-
ciel dokonuje selekcji konkordancji na lekcje –
mo¿e je sortowaæ alfabetycznie na lewo/prawo
od s³owa kluczowego (KeyWord), zale¿nie od
tego, co jest w krêgu jego poszukiwañ.
1) „book”
a) ksi¹¿ka, dzie³o pisane (funkcja rzeczowni-
ka) – wiersze 1-10,
b) zabukowaæ, zarezerwowaæ (funkcja cza-
sownika)– wiersze 11-18
c) ____________  – wiersz(e)____________
Poni¿ej podane s¹ przyk³ady innych homoni-
mów wraz z konkordancjami:
2) „like”
a) to take pleasure in – line(s) ____________
b)  a preposition – line(s) ________________
c) _______________  – line(s) ____________
d) ________________ – line(s) _____________
3) „mind”
a) memory, the element in a human being
that reasons, thinks etc. – line(s)_________
b) to remember, to decide, to obey, to take
care of) – line(s) _____________
c) ________________  – line(s) ____________
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3. B  TRAYAL  OF  THE  YEAR  „THE  Blairs like cats,” said the Prime Minister’s s
4. rded as a misfortune; to lose two looks like carelessness.” There is no do
5. d you are younger  than usual.  So I like to think I am helping somebody el
6. gives the impression that this review, like so many in the past, is all about
7. l,” Hodgson said. „The last goal I saw like that was in schoolboy football. T
8. practical   principles  into  practice,  I like meeting people, and I am pleased
9. money and not enough brains. It’s boys like him that keep me in a job.
10. an? He can’t stop the Ryder Cup. He’s like a machine-gunner shooting in all
11. a great gesture by Fowler and I would like to give him an award of fair pla
12. furious at the decision but I would not like to see the game stopped and star
13. ugar was once quoted as saying he would like to make Spurs the Manchester Uni
Konkordancja s³owa „like”
1. too.  Whi le  there was hope in h is mind, though, that he might be a
2. patriotism and pride, at the power of mind controlling  muscle.   At
3. ted Kent barn. „It was always in my own mind that I would manufacture eve
4. hink the White House had yet closed its mind to appeals for a continued A
5. ook some time to sink in. Likewise, his mind was far from thinking of the
6. nual turnover. It’s not what we have in mind, but...this is not just theo
7. own place as a little nation. „I don’t mind being seen as the defender o
8. ne 1997, The Times, Car p.97 7  Never mind the look, just feel the diff
9. son. The English, in particular, do not mind government but they hate the
10. ory, to undermine the title in his own mind. Anyway, it is no gift-horse
11. wait and decide when John has made his mind up.” Another key influence w
12. Mr Duncan Smith will make up his own mind independently of Mr Redwood
13. friend, remembers Olsen’s toughness of mind in appreciating the role of
14. have to get our house in order. Never mind common European standards, w
Konkordancja s³owa „mind”
II. Synonimy
Tê sam¹ procedurê mo¿na zastosowaæ przy s³owach, które s¹ niemal synonimiczne, ale ró¿na jest ich
dystrybucja. Na przyk³ad, mo¿na rozwa¿yæ konkordancje zawieraj¹ce dwa przyimki above (nad, po-
nad, powy¿ej) vs. over (nad, ponad) oraz czasowniki make (robiæ) vs. do (robiæ).
1. s share prices raced away, surging back above the 5,000 level to close at their
2. ntry tracks. The village of Are is 400m above sea level and the average temperat
3. he remains of the old kasbah, on a hill above the port, was far more concerned t
4. even. Their average pay was 10 per cent above the average industry level. TH
5. Mr Blair was faulted for wasting time over an issue that he could not win. The
6. a high degree of job security in Europe over the past 20 years but few new jobs,
7. r for business and his sales soared all over France. His slogan was „ un peu de
8. coup for the ever-persuasive Dorst. Over the next ten years Corley Smith ser
9. 1947, dawned damp and grey. Mist hung over the streets of London and the cold
10. sional rigidity is simply means you are over 40. Why put knee ligaments at
11. ornings, some skylarks sing for a while over the fields where a layer of mist i
12. an say the same. But a cloud has loomed over the horizon. The young technocrats
13. ll. At Aghalane hamlet, the road bridge over the river is still in ruins. n
14. own ambitions. „I have a lot of skills over and above just making programmes r
15. though the user is flying a helicopter over the castle, allowing you to move p
16. players were regularly tested for speed over 40 metres (with a ten-metre rollig
17. One is available only by mail order or over the Internet at www.geofox.com – a 
18. of policing trade in the City cannot be over -estimated and even the most sophis
19. ilt-ridden smile. The inter view was over. Our columnists, Anatole Kaletsky




a) one is not directly over another (line __)
b) we talk about measurements (lines __, __, __)
c) above and over can both mean «higher than» and then interchangeable (line __)
U¿ywamy „_________”:
a) when one thing covers another or crosses another (lines ___, ___, ___).
b) when we want to say «more than» (lines ___, ___, ___)
c) when we talk about certain period of time and then _______is closer in meaning to «within the
space of X years/days/etc.» (lines ___, ____)
d) when we want to say something is finished (line ___)
e) to express «by means of» or «via» (line ___)
f) as a prefix meaning «to much» or «beyond» (line ___)
g) in fixed expressions (line ___, ___)
Kolejny konkordancje zestawiaj¹ dwa synonimiczne czasowniki make i do (robiæ)
1. looking cheap but it came too late to make a difference.   Fearful of the
2. on Ground is an opportunity for Bath to make a statement not only on their own
3. ren’t that many games now where you can make a mistake and people won’t worry
4. Spain will now have about 12 months to make a deal with Britain over military
5. id. „I just have to be available. I can do a deal with Panos Eliades (of Panix
6. buyers can spend their money wisely and make a judgment that they want a car t
7. subject.  One  favourite  wheeze  –  to do a book about 1927, the year that B
8. the worst areas. The Government has to make a choice about the single currenc
9. Insurance companies are only likely to make an exception for claims for perso
10. in the interests of Parliament. „If you do away with half the House of Lords,
11. not become socialists. And they really do believe in the State’s overriding u
12. n because it had a workforce that could make cars cheaply and efficiently, whi
13. ficult, and that students struggling to make ends meet are ideal candidates.
14. that he was told at film school not to make films about other films, but the
15. z, and the older areas where they still make fine guitars in workshops out the
16. ng got rid of the Iron Curtain, we must make sure that we do not replace it wi
17. ebbs further believed that: „We have to make the best of our existing cities;
18. but the downside is that someone has to do the shopping and cooking while at
Konkordancja „make/do” (sortowanie wed³ug pierwszego wyrazu na prawo
od s³owa kluczowego)
U¿ywamy „________”:
a) przy konstruowaniu, budowaniu, tworzeniu (wiersze: 12, 14, 15)
b) __________________ – line(s) _____________
„_______” is used to talk about activities that take some time, or are repeated. There is usually
a determiner (e.g. the, some) before -ing form (line ____).
Sta³e zwi¹zki wyrazowe (Fixed expressions):
a) ____________________ – line _____________
b) ____________________ – line _____________
c) ____________________ – line _____________
d) ____________________ – line _____________
e) ____________________ – line _____________
f) ____________________ – line _____________
g) ____________________ – line(s) _____________
Zadaniem uczniów jest przeanalizowanie powy¿szych konkordancji i uzupe³nienie zasad dotycz¹-
cych u¿ycia over i above oraz podanie w nawiasach numerów wierszy obrazuj¹cych te zasady.
96
Powiedzenia (Common sayings):
a) ____________________ – line _____________
b) ____________________ – line _____________
Sometimes, however, it is possible to use „do” instead of „make” (lines ___ and ___).
III. Cechy gramatyczne s³ów
Nauczyciel prosi uczniów o uzupe³nienie zdañ wydrukowanych pod konkordancjami, a odnosz¹cych
siê do dystrybucji zwrotów sorry for i sorry about. Nale¿y te¿ podaæ numery wierszy obrazuj¹cych
konkretne zastosowanie.
WordSmith Tools — 02-03-14 20:40:39
1. ing up for more than it was ever told.” (Sorry about the syntax.)   Of course
2. hat already.       * * * I feel genuinely sorry for John Major. He is vulnerable t
3. big victory. It is a revolution. We are sorry for the trouble it has caused our
4. around at the people and I feel really sorry for them. And the only place I see
5. to leave the club. „He said that he was sorry for the stress caused by the stori
6. great condition. It is no good feeling sorry for ourselves. All the top success
7. d on March 24, said he ended up feeling sorry for his subjects who, he says, hav
8. dministrative grip. One could even feel sorry for ministers, who seemed to be as
9. Last Friday I joined many in feeling sorry for Mr Major. We had known that th
10. me now, looking for me to slip. I feel sorry for them because is that all they
11. did was wrong. He is deeply ashamed and sorry for what he has done and there wil
12. en? „No.” But you have just said you’re sorry for what happened to them? „I am w
Konkordancje wyra¿enia „sorry about/sorry for”
Uzupe³nij poni¿sze zasady dotycz¹ce u¿ycia „sorry” z przyimkami „for” i „about”.
Generally, ‘sorry’ is always followed by „about” or „for” when it refers to _______.
However, it can also be followed by „for” and refer to people (lines __, __, __, __,__, __, __). In those
cases, „sorry” is preceded by „_____” and, then, closer in meaning to „commiserate with sb over sth”.
WordSmith Tools — 02-04-28 20:45:59
1. ban them from advertising.   They are angry about the deal secured on Thursday
2. rsyth, the Scottish Secretary, had been angry about Mr Dorrell’s interview with
3. n the world.”   Walsh, although still angry about that episode, is determined
4. back, so I can understand why they get angry about the criticism. Some, I have
5. of life left to them. What had I to be angry about? I had my health and strengt
6. nts could make up, she would have been angry at her father, but angry also at
7. s case.   Conservative Euro-sceptics, angry at  what they see as a further exte
8. the four members he had talked to were angry at the „shoddy” way they had been
9. e, hates her parents, hates everything, angry at  life.’ But that wasn’t it. I wa
10. s angry at losing the Cup Final, I was angry at losing the League, although not
11. rngly Conservative small firms, are so angry at what has happened in recent yea
12. place.”   Last  night  MPs  were still angry with the Prime Minister and his co
13. „ she  says.  She  is,  however,  still angry with her former landlord, Frogmore
14. rs cheaper and easier to use.   „I’m angry with the likes of Microsoft and Ap
15. controversy, said many activists were angry with Mr Hamilton. „The general fee
16. e BA brand – an influential customer angry with the company. Diversification
17. In America,  the public  became  so angry with rising crime that in the past
(10) Konkordancje wyra¿enia „angry about/angry at/angry with”
Uzupe³nij poni¿sze zdania odnosz¹ce siê do dystrybucji „angry” i podaj numery wierszy obrazuj¹cych
konkretne u¿ycia.
a) “angry at” refers to ____________________ – line(s) _________________
b) “angry about” refers to __________________ – line(s) _________________
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WordSmith Tools — 02-04-15 18:02:29
1. monologues, Carlos declared: „I was an example for the revolution. The revoluti
2. d players know when that is; that’s the example for others   to   follow.   It was
3. stake. Scotland is now the historic example for England. In 1707 the Scottis
4. an old stager, his energy has been an example for younger colleagues.   Rati
5. th Telecom Finland.   Finland set an example for the rest of Europe in 1994 b
6. roach, Mr Clarke has set an excellent example for a possible future Labour gov
7. ncy reserve. This is another excellent example for a future Labour government -
8. if we can cure the problem and set an example for other young players to follo
9. debar him was only the most egregious example of Conservative arrogance. Seen
10. MI5»s latest venture is not another example of greater openness. The purpose
11. of Lionel Jospin. I doubt if this is an example of British chauvinism. Jospin is
12. chael Oakeshott and a great deal to the example of R.G. Collingwood. It is a sch
13. at at the future „Euro-X” council as an example of the new clout that his Govern
14. the first, by Gustard, was a wonderful example of back-row play, Miller taking
15. afe/fitness centre must be the ultimate example of just how quickly attitudes ar
16. neration.   Italy is the most extreme example of the dangers that lie ahead. B
17. e leading Europe, see the quarrel as an example of the „naivety” of the new Gove
18. e. „The Springboks gave us a tremendous example of modern rugby,” he said. „It i
Konkordancje zwrotów „example of” oraz „example for”
Uzupe³nij poni¿sze zasady dotycz¹ce u¿ycia „example” z przyimkami „for” i „about”
„Example ____” is used while talking about facts, events, things that illustrate or represent a general
rule or show a quality of others of the same kind. „Example ____” is a relatively infrequently used
and refers to action which is considered to be possibly worthy of imitation.
Sta³e zwi¹zki wyrazowe (Fixed expressions)
a) ___________________ – line _____________
Faza podsumowuj¹ca
IV. Uzupe³nianie wolnych miejsc (Gapfill exercises)
Uczniowie s¹ proszeni s¹ o wypracowanie z kontekstu brakuj¹cego wyrazu i wstawienie go. Odpo-
wiedzi podane s¹ pod konkordancjami.
1. order   0171-   627 4747    Aluminium ______ knobs, Pounds 7; backgammon tab
2. from Ghana Pounds 400; silk embroidered ______ curtains from Morocco, from Pou
3. man husband and two children, live next ______ in East Acton, minutes from Tel
4. es,  p. 5   A  simple  step  that  shuts  the ______ on chaos / Home news   Marcus
5. pped water from pouring under the front ______. This is no small matter: in re
6. en  qualified  via  the  predetermined  back ______ of  play-offs. As for the ma
7. ues. The Treasury holds the keys to the ______ of  ministerial  glory.  Thus
8. was  painted directly on to her bedroom ______ by Clifford Possum, one of Aust
9. ay 15, an Edmonton newsagent opened his ______ to bring in the papers. On the
10. tain that Britain does not have an open ______ policy to those who may allege
11. between two chaps safe at home with the ______ shut”.  If  only!  Stoppard in
OdpowiedŸ: brakuj¹cy wyraz to rzeczownik „door”
1. Ntary  benefit,  maternity  grant  and _____ and vitamin tokens. (Thishasrec
2. relatively  cheap,  on  tides  of  free _____ and orange juice, but good cloth
3. nimals  give  us  painlessly,  such  as _____ and eggs. The proposition that
4. consisting  in  large  part  of  rggs, _____, cheese or other _____ products
5. rt  of  eggs, _____,  cheese  or  other _____ products is high in protein.Leni
6. ee  a  bus  stopped,  or  near  a  parked _____ float or mobile shop. Watch out
OdpowiedŸ: brakuj¹cy wyraz to rzeczownik „milk”
c) “angry with” refers to ___________________ – line(s) __________________
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1. Labour MPs reviewed their own plans to ask _____ dissembling.  Mr  Greenway  w
2. oners worried about their savings. If I ask _____ gun control, corporal punishme
3. ysically sick when the abattoir rang to ask _____ the size of some of our cattle
4. nd whenever Alan came up here, he would ask _____ the club. Now he’s coming home
5. ig spenders. The first question we will ask _____ spending is the question a man
6. er cent support one.” The poll did not ask _____ a federal Europe. What it did
7. Wilding? Did the Opposition front bench ask _____ him? Not a peep.Possibly
8. l provide beef on the bone to those who ask _____ it. But what do they risk by s
9. der market. „It is easier for people to  ask _____ information and it allows me t
10. pple’s Canwal Sharma says: „We did not ask _____ their  0endorsement. Apple is a 
11. mpions’ League so far and you couldn’t  ask _____ more than that. They are looki
Odpowiedz´: brakuj¹ce wyrazy to przyimki „for” oraz „about”
Przewidywane problemy i proponowane
rozwi¹zania: Koncepcja i przede wszystkim wygl¹d
konkordancji mog¹ wydawaæ siê dziwne, a nawet
niekiedy „zniechêcaj¹ce”. Jeœli jest to pierwszy kon-
takt uczniów z konkordancjami, polecam na wstê-
pie zaznajomienie uczniów z ich form¹ i tym sa-
mym wyd³u¿enie lekcji do 90 minut.
Komentarz – przygotowanie lekcji z wy-
korzystaniem korpusu jêzykowego jest zajêciem
czasoch³onnym, poci¹gaj¹cym za sob¹ selekcje
otrzymanych konkordancji i wyboru najbardziej
relewantnych. Jednak¿e korpusy jêzykowe za-
wieraj¹ najwiêkszy potencja³ przyk³adów auten-
tycznego jêzyka, o czym œwiadczy fakt, i¿ ka¿dy
leksykograf przygotowuj¹cy profesjonalny s³ow-
nik korzysta w³aœnie z nich5).
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(paŸdziernik 2004)
5) Na przyk³ad Longman Dictionary Of Contemporary English
powsta³ na przyk³adach z British National Corpus, który za-
wiera 100 milionów s³ów, Longman Lancaster Corpus (30
milionów s³ów) oraz Longman Learner’s Corpus (5 milionów
s³ów).
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Wiadomo już, że najbardziej efektywne 
sposoby uczenia się to te, które absorbują jed-
nocześnie wszelkie możliwe rodzaje pamięci. 
Różne rodzaje pamięci wpływają na umiejęt-
ność uczenia się i są wykorzystywane przez 
każdego z nas w różnych proporcjach2). 
 Uczenie się języków obcych może być 
od samego początku procesem, który wyko-
rzystuje tę wiedzę i aktywizuje jak najwięcej 
rodzajów pamięci. Może to być także posze-
rzanie wiedzy i rozwijanie umiejętności z wielu 
dziedzin, nie tylko językowych. Sprawdza się 
w praktyce pogląd, że poziom inteligencji nie 
jest cechą stałą i niezmienną. Mózg rozwija się 
wraz z dostarczaniem dziecku bodźców, wiedzy 
o świecie. Jego rozwój może też zostać zahamo-
wany, jeśli zabraknie odpowiednich czynników 
stymulujących. Stosując odpowiednie techniki 
można nauczyć małe dziecko czytać. Można 
też nauczyć je matematyki, ale i wielu innych 
rzeczy: języków obcych, pływania, ćwiczeń 
gimnastycznych, tańca, gry na instrumentach, 
śpiewu, rysowania, wiedzy o ptakach, ssakach, 
kwiatach, drzewach, właściwie o wszystkim, co 
da się przedstawić w sposób obiektywny. Kiedy 
uczymy małe dziecko jednej z tych rzeczy – jego 
inteligencja rośnie. Kiedy uczymy je kilku z tych 
umiejętności – jego inteligencja rośnie gwałtow-
nie. Kiedy uczymy je wszystkiego równocześnie 
jego inteligencja jest pomnażana3). Inteligencja, 
postrzegana jako zdolność kojarzenia faktów, 
nie może być bowiem niezależna od ilości i ja-
kości tych faktów. Im więcej człowiek wie, tym 
więcej potrafi znaleźć związków przyczynowo-
skutkowych, praw i reguł rządzących faktami. 
Jeden z twórców teorii mnożenia inteli-
gencji, Howard Gardner4), wyodrębnił siedem 
form inteligencji: językową, logiczno-matema-
tyczną, muzyczną, przestrzenną, kinestetyczną, 
interpersonalną i intrapersonalną5). Człowiek 
ma szansę osiągnąć najpełniejszy rozwój 
wtedy, gdy harmonijnie rozwija każdą z form 
inteligencji. 
Nie możemy dać uczniom nic bardziej 
wartościowego, niż szansę osiągnięcia jak 
najlepszego rozwoju intelektualnego. Rodzi się 
więc pytanie, na ile teoria mnożenia inteligen-
cji może być użyteczna w codziennej praktyce 
w warunkach szkolnych w pracy nauczyciela 
języka obcego. Czy teoria ta zastosowana 
w praktyce może stać się źródłem inspiracji 
wzbogacającym nie tylko językowo? Co może 
Małgorzata Tomczyk-Jadach1)
Bukowice
O teorii i praktyce mnożenia inteligencji
Uczenie się języków wzbogaca – nas samych, nasze życie – 
pozwola nam ciagle doskonalić naszą wiedzę i umiejętności
1) Autorka jest nauczycielką języka angielskiego w Zespole Szkół w Bukowicach. Brała udział w naszym konkursie 2004 – Uczenie 
się języków wzbogaca – nas samych, nasze życie – pozwola nam ciagle doskonalić naszą wiedzę i umiejętności.
2) Gordon Dryden, Jeannette Vos (2000), Rewolucja w uczeniu, Poznań: Moderski i S-ka, s. 99-100, 131, 319.
3) Glenn J. Doman, Janet Doman (1994), How To Multiply Your Baby’s Intelligence, Philadelphia: Paragon Press, s. 3-10.
4) www.infed.org/thinkers/gardner.htm
5) Por. Günter Gerngross, Herbert Puchta (2001), Join in. Starter. Teacher’s Book, Cambridge, CUP, s. 3.
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wnosić w rozwój nie tylko uczniów, ale i na-
uczyciela? 
  1. Pomnożyć inteligencję 
dziecka
Wbrew pozorom najtrudniej chyba uczyć 
języka obcego dzieci, które jeszcze nie bardzo 
lub wcale nie potrafią czytać ani pisać. Przeno-
szenie przez nauczyciela oczekiwań i nawyków 
z pracy z dziećmi starszymi do pracy z małymi 
dziećmi może stać się źródłem zniechęcenia obu 
stron i prowadzić do całkowitej straty czasu6). 
Natomiast w nauczaniu dzieci przedszkolnych 
i wczesnoszkolnych musi być zastosowany ruch, 
elementy reagowania całym ciałem, rysowanie, 
kolorowanie, wycinanki, klejenie, ekspresja 
teatralna, plastyczna, muzyczna7).
Poszukując podręcznika dla dzieci, 
który spełniałby oczekiwania wynikające z po-
wyższych stwierdzeń, zdecydowałam się na 
wprowadzenie podręcznika Join in8). Autorzy 
świadomie deklarują, że podstawą kursu są 
zasady mnożenia inteligencji. Po kilku latach 
pracy z tym podręcznikiem jestem przekonana, 
że rzeczywiście teoria mnożenia inteligencji 
sprawdza się tu w praktyce. 
Na podstawie własnych doświadczeń 
i uwag autorów kursu, zawartych w poradniku 
dla nauczyciela, opracowałam plan wynikowy, 
którego fragmenty chciałabym przedstawić, 
żeby wskazać przyczyny entuzjazmu, z jakim 
moi mali uczniowie odnoszą się do nauki języka 
angielskiego. Oto fragment planu wynikowego 
dla klasy pierwszej, stworzony na podstawie 
Join in. Starter:
 Unit 4 – Colours
Cel ogólny: Uczeń rozpoznaje i określa 
kolory obiektów.
6) Hanna Komorowska (2001), Metodyka nauczania języków obcych, Warszawa: Fraszka Edukacyjna, s. 30.
7) Op. cit., s. 33.
8) G. Gerngross, H. Puchta (2001), Join in (Starter, Część I, Część II), Cambridge: CUP. 






























Toby paints the (boat) 
(blue). Izzy, wizzy, 
woo. Make Pat’s milk 
blue.
Izzy, wizzy, King and 
Queen. Make Pit’s milk 
green. My milk! It’s 
blue! Look at the cat. 
Oh, no!
Słownictwo czynne:
Nazwy kolorów: green, 
red, pink, blue, brown, 
yellow, orange.
Look at the butterfly, 
the lovely butterfly. 
It’s (green). It’s (red) 
and (blue). It’s (brown) 






Czas Present Simple 




-  wskazuje odpowiedni 
kolor zgodnie z usłysza-
ną informacją (B),
-  koloruje ilustracje zgod-
nie z poleceniem (B),
-  nazywa poznane kolory 
(A),
-  określa kolory przed-
miotów jednobarwnych 
(C),





-  określa kolory przed-
miotów dwubarwnych 
(C),
-  samodzielnie śpiewa 
piosenkę „Butterfly” 
(A),
Zabawa „Bity Intel igencji” 
(kolory). Rozpoznawanie i wska-
zywanie kolorów. Zabawy rucho-
we przy piosence „Butterfly” – ta-
niec motyli. Słuchanie piosenki 
z jednoczesnym wskazywaniem 
obrazków. Powtarzanie słów pio-
senki. Śpiewanie piosenki. 
Gra „Memory” – zapamiętywanie 
zabawek znajdujących się na 
ilustracji. Kolorowanie ilustracji 
zgodnie z usłyszanym opisem. 
Indywidualne kolorowanie ilus-
tracji wg uznania, opisywanie 
własnych ilustracji (My boat is 
green).
Pantomima – ilustrowanie słów 
cat i milk. Słuchanie historyjki 
„The cat”. Ustalanie sekwencji 
obrazków zgodnie z treścią usły-
szanego tekstu. Przyklejanie ob-
razków. Słuchanie i powtarzanie. 
Przygotowywanie inscenizacji 


















Na tej przykładowej stronie planu wyni-
kowego pojawiły się procedury osiągania celów, 
które rozwijają ucznia nie tylko pod względem 
językowym. Zabawy ruchowe przy piosence 
rozwijają ogólną sprawność ruchową, słuch 
muzyczny i poczucie rytmu. Samo śpiewanie 
piosenki jest natomiast ćwiczeniem rozwijają-
cym zdolności i możliwości wokalne. Koloro-
wanie ilustracji rozwija zdolności manualne, 
dokładność, staranność, wyczucie estetyczne. 
Pantomima i inscenizacje historyjki w grupach 
zachęcają do rozwijania talentów aktorskich. 
 Plan wynikowy, a w konsekwencji i tok 
lekcji, zawiera również wiele innych propozycji 
rozwijających różne rodzaje inteligencji. Są to 
m. in. zabawy logiczne, rewia mody, interak-
tywna zabawa w parach z wykorzystaniem luki 
informacyjnej, praca projektowa. Do wybitnie 
twórczych zadań należy np. układanie własnych 
inscenizacji na dany temat, jak również układa-
nie piosenek. Jedną z okazji do wypróbowania 
własnych umiejętności twórczych jest lekcja 
związana ze świętami wielkanocnymi. Poniżej 
zamieszczam fragment planu wynikowego do-
tyczącego tego zagadnienia (na postawie Join 
in – Część I): 
 Easter
Cel ogólny: Uczeń identyfikuje bry-






-  rozpoznaje graficzną 
prezentację nazw kolo-
rów (B),
-  odgrywa jedną z ról 








Cele szczegółowe,  
kategorie taksonomiczne
Proponowane proce-
dury osiągania celów Ewaluacja









One week before 
Easter. One day be-
fore Easter. What 
can I do? Can you 
help me? Yes, of 
course. Where are 
the eggs?
Słownictwo czynne:
Easter. Easter Bunny. 







W wyniku przeprowadzonych zajęć 
uczeń:
-  nazywa po polsku charakterystyczne 
akcesoria związane ze Świętami Wiel-
kanocnymi w Wielkiej Brytanii (A),
- składa proste życzenia świąteczne 
   (C),
-  redaguje kartkę z życzeniami wielka-
nocnymi (C),
-  śpiewa piosenkę „Happy Easter” 
(A).
Ponadpodstawowe:
W wyniku przeprowadzonych zajęć 
uczeń:
-  nazywa po angielsku charakterystycz-
ne akcesoria świąteczne (A),
-  składa życzenia świąteczne, proponuje 
własny tekst piosenki wielkanocnej 
(D).
Rozmowa w języku pol-
skim o sposobie spędza-
nia Świąt Wielkanocnych 
w Wielk ie j  Brytani i . 
Słuchanie historyjki „The 
Easter Bunny is ill”. Od-
najdowanie jajek świą-
tecznych na ilustracji. Re-
dagowanie kartki z życze-
niami. Składanie życzeń 
świątecznych.
Śpiewanie piosenki świą-
tecznej (na melodię “Chri-
stmas is near” – Join in. 
Starter):
Easter is near, Easter is 
near.
A Happy, Happy Easter
with many Easter Eggs.
Ewentualnie tworzenie 








Oprócz tego, że uczniowie poznają na 
tej lekcji kulturę i tradycje brytyjskie, rozwijają 
również swoje zdolności manualne i plastyczne, 
wykonując kartkę świąteczną. Jednak główną 
atrakcją nieoczekiwanie dla mnie okazało się 
tworzenie nowych wersji piosenki świątecznej. 
Uczniowie mogą dokończyć piosenkę świą-
teczną według własnego pomysłu, co zresztą 
chętnie czynią. W mojej pracy spotkałam się już 
z pomysłowymi ośmiolatkami, które potrafiły 
zaproponować różne zakończenia wymyślonej 
przeze mnie piosenki:
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Easter is near, Easter is near.
A Happy, Happy Easter
With many Easter Eggs.
Zamiast ostatniego wersu pojawiały się 
propozycje: „With many chocolate eggs”, „With 
many, many friends”, „And many happy days”, 
„And many happy years”, „For everybody here” 
oraz inne, może nie tak udane, ale dające ma-
łym twórcom wiele satysfakcji. 
Zachodzi tu pewna reakcja zwrotna. Z jed-
nej strony dzieci, ucząc się języka angielskiego, 
wzbogacają swój potencjał intelektualny z in-
nych dziedzin. Z kolei z drugiej strony dziecko 
wszechstronnie rozwinięte jest bardziej ciekawe 
świata, chętniej i łatwiej uczy się wszystkiego, 
również języków obcych. Dlatego warto starać 
się opanować sztukę prowadzenia lekcji przez 
interdyscyplinarne oddziaływanie.
  2. Pomnożyć inteligencję 
nauczyciela?
Interdyscyplinarne oddziaływanie jest 
wyzwaniem, które wymaga od nauczyciela 
ciągłego poszukiwania, zdobywania wiedzy 
i umiejętności z różnych dziedzin. Idealnie 
byłoby, gdyby nauczyciel języka obcego dos-
konale śpiewał, najlepiej jeszcze grał na jakimś 
instrumencie, miał kondycję i sprawność zawo-
dowego lekkoatlety, umiejętności interperso-
nalne i zmysł psychoterapeutyczny, zaintere-
sowania matematyczno-informatyczne, talent 
plastyczny, zdolności aktorskie, umiejętności 
taneczne i reżyserskie. Oczywiście powinien 
jeszcze doskonale posługiwać się językiem ob-
cym i znać kulturę danego obszaru językowego. 
Jako nauczycielka języka obcego stwierdzam, że 
potrzebuję jeszcze wielu lat pracy nad dosko-
naleniem się, by osiągnąć taki poziom, jakiego 
chciałabym od siebie oczekiwać.
Nie jest możliwe spełnienie w stopniu 
zadowalającym wszystkich tych kryteriów. Ale 
nie jest to powód do zniechęcania się. Na mia-
rę moich ludzkich możliwości staram się więc 
doskonalić te umiejętności, które uznaję za 
najważniejsze, najpotrzebniejsze w mojej pracy, 
ale i zgodne z moimi zainteresowaniami.
Zaczęłam od śpiewania. Najpierw nieś-
miało, później coraz bardziej naturalnie 
i pewnie. Wtedy moi uczniowie również 
zaczęli śpiewać coraz pewniej. Teraz śpiew 
na lekcji traktują jako coś normalnego, czego 
nie należy się bać ani wstydzić. Zaczęliśmy od 
piosenek łatwych pod względem wokalnym 
i językowym. Teraz możemy sobie pozwolić 
na wybieranie piosenek o takim poziomie 
językowym i wokalnym, o jakim kiedyś nawet 
nie marzyliśmy. Sprawia nam to przyjem-
ność, jakiej kiedyś nawet nie mogliśmy sobie 
wyobrazić. Nie byłoby możliwe osiągnięcie 
tego, gdybym tylko włączyła magnetofon 
i wymagała od uczniów, by śpiewali, kiedy ja 
siedzę i milczę.
To tylko przykład na to, jak wzbogacając 
arsenał swoich umiejętności wzbogaciłam arse-
nał umiejętności moich uczniów. Tak może być 
w każdej dziedzinie, którą świadomie zaczniemy 
rozwijać w sobie i w naszych uczniach. Naj-
smutniej byłoby wtedy, gdybyśmy wykształcili 
pokolenia świetnie mówiące w języku obcym, 
ale nie mające żadnej pasji i nic sensownego 
do powiedzenia.
Jednym z głównych celów w życiu czło-
wieka jest doskonalenie własnych umiejętności. 
Dlatego nauczyciel języka obcego, który chce 
wzbogacać siebie i innych, rozwijać u siebie 
i swoich uczniów wiele różnych umiejętności, 
również pozajęzykowych, nie musi czuć się nie-
szczęśliwy, przytłoczony nadmiarem obowiąz-
ków. Jeśli tylko umiejętnie wybierze rozwijanie 
tych sfer, które go interesują, może odwrócić 
kierunek interakcji. Specyfika nauczania i ucze-
nia się języka obcego polega bowiem na tym, 
że umiejętności i wiadomości z każdej dziedziny 
mogą tu okazać się przydatne i inspirować nas 
i naszych uczniów. Nauczyciel może pogłębiać 
i rozwijać swoje własne zainteresowania po 
to, by stały się one, umiejętnie wykorzystane, 
atutem w pracy zawodowej. 
   (listopad 2004)
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 Postać świętego Marcina 
 
Już po raz czwarty zabłysną 11 listopada 
na terenie naszej szkoły lampiony w związku 
z obchodami Dnia świętego Marcina. Święto to, 
mocno zakorzenione w tradycji Niemiec oraz 
Holandii, jest związane z wieloma obrzędami 
ludowymi, z których większość zachowała się 
do dzisiaj i które staram się od czterech lat – we 
współracy z Towarzystwem Społeczno-Kultural-
nym Niemiec na Śląsku –  wprowadzać na zaję-
cia języka niemieckiego jako języka mniejszości 
narodowej w klasach I-IV. 
Jak już od dawna wiadomo, nauka języka 
to nie tylko nauka reguł gramatycznych, słow-
nictwa, wymowy, ale także poznawanie kultury 
i tradycji kraju, które pozwala lepiej i dogłębniej 
poznać tajniki  samego języka, a przede wszyst-
kim  mentalność ludzi, posługujących się nim 
oraz ich narodowych korzeni.
Samo życie świętego Marcina było nie-
zwykle interesujące. Urodził się w 316 r. na 
terenie dzisiejszych Węgier jako syn rzymskiego 
trybuna. Początkowo służył w armii rzymskiej, 
a po nawróceniu na wiarę chrześcijańską wstąpił 
do klasztoru. Jest z tym związana krótka legenda, 
która mówi, że żołnierz rzymski Martinus pędząc 
na białym koniu spotkał na swojej drodze głod-
nego i gołego żebraka, z którym podzielił się 
swoim płaszczem oraz ostatnią  kromką chleba. 
W nocy po tym wydarzeniu we śnie ukazał mu 
się sam Jezus, dziękując mu za okazaną łaskę. 
Po kilkunastu latach Marcin przeprowadził się 
do Genui, gdzie uchodził za osobę niezwykle 
religijną, tam też został wybrany biskupem 
z Tours w 371 r.  Marcin, jako osoba niezwykle 
skromna, nie chciał przyjąć tego stanowiska 




Zwyczaje i tradycje krajów niemieckojęzycznych na lekcji języka 
niemieckiego  
gęsi, które swoim gęganiem wydały go ludziom. 
Umarł 26 lat później 11 listopada 401 r., krótko 
po śmieci został uznany przez kościół świętym 
oraz patronem krawców, żebraków i ofiar woj-
ny. Gęś, biały koń oraz pieczony rogal stały się 
symbolami świętego.
Od niepamiętnych czasów dzień św. 
Marcina symbolizował koniec duchów, których 
święto było obchodzone 1 listopada oraz po-
czątek zimy. W tym dniu były zbierane daniny 
oraz podatki, świętowano dożynki oraz roz-
poczynał się post adwentowy  trwający aż do 
świąt Bożego Narodzenia. Aż trudno uwierzyć, 
ale św. Marcin jako pierwszy – jeszcze przed św. 
Mikołajem – przynosił dzieciom prezenty.  
W dniu św. Marcina dzieci idą w procesji 
trzymając kolorowe, świecące się lampiony 
przez miasto, śpiewając przy tym piosenki o św. 
Marcinie i nawiązując tym do tradycji, kiedy to 
biedni ludzie chodzili w tym dniu od domu do 
domu i prosili o pomoc. Towarzyszy im jeździec 
na białym koniu. 
Tyle o zwyczajach,  teraz kilka informacji, 
jak moi uczniowie przygotowują się do tego 
święta.
 
 Przygotowania  do 
 obchodów święta  
Już miesiąc wcześniej zapoznaję uczniów 
z postacią samego Marcina oraz zwyczajami 
związanymi z jego świętem, uczę piosenek 
tematycznych oraz buduję lampiony. 
Do pomocy przy organizacji święta pro-
szeni są także rodzice – którzy przygotowują 
wraz z Towarzystwem Społeczno-Kulturalnym 
Niemców mały poczęstunek – oraz ksiądz 
proboszcz.  
1) Autorka jest nauczycielką języka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 11 im KEN w Raciborzu. 
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Przygotowania do święta są związane 
z  wprowadzeniem licznego słownictwa, dla-
tego  materiał jest dawkowany stopniowo od 
klasy  pierwszej  do czwartej  i systematycznie 
utrwalany.
 Klasa I 
1. Zapoznanie z postacią świętego Marcina. 
Wprowadzam  pojęcia: 
Sankt Martin – święty Marcin  
der Bischof von Tours – biskup z Tours 
der Soldat – żołnierz 
der Mönch – zakonnik 
der Patron der Schneider, Bettler und Solda-
ten – patron krawców, żebraków oraz 
żołnierzy.   
2. Wprowadzam symbole związane ze św. 
Marcinem: 
das Martinshörnchen – rogalik Marcina 
die Martinsgans – gęś Marcina 
das weiße Pferd – biały koń 
der Mantel – płaszcz 
die Laterne – lampion
3. Wprowadzam dwie piosenki, ale tylko pierw-
sze zwrotki. 
Laterne, Laterne
1. Laterne, Laterne...Sonne, Mond und Sterne. 
Brenne auf mein Licht, 
brenne auf mein Licht aber du,
meine liebe Laterne, nicht.
2. Laterne, Laterne ...
Sperrt ihn ein, den Wind,
sperrt ihn ein, den Wind
er soll warten, bis wir zu Hause sind.
 
3. Laterne, Laterne...
Bleibe hell, mein Licht,
bleibe hell, mein Licht,
sonst strahlt meine liebe Laterne nicht.
(Z´ ródło: G. Placzek, Die Schönsten Kinderlieder mit Noten, 
s. 76)
 
Ich geh mit meiner Laterne
1. Ich geh mit meiner Laterne  und meine Laterne 
mit mir.
Ein Lichtermeer zu Martins Ehr.
Rabimmel, rabammel, rabumm.
Da oben leuchten die Sterne,
Hier unten leuchten wir.
Ein Lichtermeer zu Martins Ehr.
Rabimmel, rabammel, rabumm.
2. Ich geh mit meiner Laterne ...
 Der Martinsmann, der zieht voran
Rabimmel, rabammel, rabumm,
3. Ich geh mit meiner Laterne ...
 Wie schön das klingt, wenn jeder singt.
Rabimmel, rabammel, rabumm,
4. Ich geh mit meiner Laterne ...
 Ein Kuchenduft liegt in der Luft.
Rabimmel, rabammel, rabumm,
5. Ich geh mit meiner Laterne ...
 Beschenkt uns heut, ihr lieben Leut.
Rabimmel, rabammel, rabumm,
6. Ich geh mit meiner Laterne ...
 Mein Licht ist aus, ich geh nach Haus.
Rabimmel, rabammel, rabumm.
(Z´ródło: G. Placzek, Die Schönsten Kinderlieder mit Noten, 
s. 76)
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 Klasa II  
1. Powtarzam z uczniami wcześniej wprowa-
dzone pojęcia oraz piosenki. 
2. Uczę drugich zwrotek  piosenek Ich gehe mit 
meiner Laterne oraz Laterne, Laterne. 
3. Wprowadzam kolejne dwie piosenki: 
Sankt Martin
1. Hoch über uns die Sterne, 
die strahlen durch die Nacht.
Wir haben die Laterne so gerne mit gebracht,
So gerne, so gerne, 
so gerne mit gebracht.
2. Wir ziehn mit der Laterne
Sankt Martin hinterdrein.
Und jeder möchte gerne
So wie Sankt Martin sein,
so gerne, so gerne,
so wie Sankt Martin sein. 
3. Einst traf er einen Armen,
der lag im tiefen Schnee,
und rief: Habt doch Erbarmen!
Ich friere! Das tut weh!
Ich friere! Ich friere!
Ich friere! Das tut weh! 
4. Ich habe keine Kleider,
so jammerte der Mann.
Ach, reite doch nicht weiter!
Da hielt Sankt Martin an.
Nicht weiter, nicht weiter!
Da hielt Sankt Martin an. 
5. Den Mantel, seinen warmen,
den schneidet er entzwei
und teilt ihn mit dem Armen
und findet nichts dabei,
dem Armen, dem Armen
und findet nichts dabei. 
6. Er hat ihn lieb von Herzen
und hilf so gut er kann.
Drum zünden wir die Kerzen
In den Laternen an,
die Kerzen, die Kerzen,
in den Laternen an.
7. Wir ziehn mit der Laterne
Sankt Martin hinterdrein
Und jeder möchte gerne
So wie Sankt Martin sein,
so gerne, so gerne,
so wie Sankt Martin sein.
(Z´ ródło: R. Krenzer, D. Jöcker, Lieber Herbst und Lieber 
Winter, s. 50)
Durch die Straßen
1. Durch die Straßen auf und nieder
leuchten die Laternen wieder:
rote, gelbe, grüne, blaue,
lieber Martin, komm und schaue!
2. Wie die Blumen im dem Garten
blühn Laternen aller Arten:
rote, gelbe, grüne, blaue,
lieber Martin, komm und schaue! 
3. Und wir gehen lange Strecken
mit Laternen an den Stecken:
rote, gelbe, grüne, blaue,
lieber Martin, komm und schaue!
(Z´ ródło: M. Holzmester, CD Martinslieder, Laternenlieder 
und Laternentänze, s. 5)
 
 Klasa III 
1. Utrwalam materiał z lat wcześniejszych oraz 
wprowadzam pierwszą zwrotkę następnej 
piosenki.
St. Martin ritt durch Schnee und Wind
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1. St. Martin,  St. Martin, St. Martin
 ritt durch Schnee und Wind,
sein Roß, das trug ihn fort geschwind.
St. Martin ritt mit leichtem Mut,
Sein Mantel deckt ihn warm und gut.
2. Im Schnee saß, im Schnee saß,
im Schnee, da saß ein armer Mann,
hat Kleider nicht, hat Lumpen an.
„Oh, helft mir doch aus meiner Not,
sonst ist der bittre Frost mein Tod!“
 
3. Sankt Martin, Sankt Martin,
Sankt Martin zog die Zügel an,
das Roß stand still beim armen Mann.
Sankt Martin mit dem Schwerte teilt –
den warmen Mantel unverweilt.
4. Sankt Martin, Sankt Martin,
Sankt Martin gab den halben still,
der Bettler rasch ihm danken will.
Sankt Martin aber ritt in Eil
hinweg mit seinem Mantelteil.
(Z´ ródło: Piosenki do nauki języka niemieckiego dla szkół 
podstawowych i średnich, praca zbiorowa s. 55)
 
 Klasa IV  
W klasie  czwartej  całość zostaje tylko 
powtórzona oraz utrwalona. Uczniowie przygo-
towują   także krótką scenkę z życia św. Marcina 
w języku niemieckim.     
Kaiser: Mein Name ist Julianus und ich bin Kaiser 
von Rom und dieses Land hier wird von mir 
regiert. Ich möchte euch eine Geschichte 
erzählen. Ich hatte einen jungen Mann mit 
Namen Martin in meinen Diensten. Er war 
gut und hilfsbereit. Einmal schickte ich Martin 
zu einem anderen Herrn. Es war Winter und 
sehr kalt. Am Abend, wenn er schlafen gehen 
wollte, hörte er eine Stimme:
Bettler: Oh, Fremder, mir ist so kalt und ich habe 
noch nichts gegessen.
Martin: Hier bitte, mein letztes Stückchen Brot 
und die Hälfte meines Mantels.
 Am nächsten Morgen ging er zu dem Kaiser, stand 
von ihm und erzählte ihm diese   
Geschichte. Dann sagte er zu ihm:
Martin: Mein Herr. Bitte entlaß mich aus deinen 
Diensten als Soldat. Ich habe von Jesus Ge-
träumt und ich will nicht mehr Soldat sein.
Kaiser: Morgen haben wir einen großen Kampf 
mit den Germanen vor uns, da brauche ich 
dich.Wenn wir gewinnen, entlasse ich dich 
aus meinen Diensten.
So wie er gesagt hat, hat er auch gemacht. Martin 
wurde Priester und sogar Bischof von Tours.
 
 Dzień świętego Marcina  
W dniu uroczystości spotykamy się 
wraz z wychowawcami, gronem pedago-
gicznym oraz rodzicami w godzinach popo-
łudniowych, zapalamy lampiony i śpiewając 
wcześniej poznane pieśni udajemy się na 
spotkanie i modlitwę do pobliskiego kościoła 
Najświętszego Serca Pana Jezusa w Raciborzu, 
gdzie jesteśmy już oczekiwani przez księdza 
proboszcza. Pochodowi towarzyszy jeździec 
na białym koniu symbolizujący samego św. 
Marcina. Ksiądz proboszcz przybliża dzieciom 
postać samego świętego, udziela błogo-
sławieństwa oraz modli się wraz z dziećmi 
o wstawiennictwo. Następnie uczniowie oraz 
zaproszeni goście udają się do salki kateche-
tycznej, gdzie czeka już na nich wcześniej 
przygotowany przez rodziców poczęstunek. 
W karcie dań musi się znaleźć  obowiązkowo rogal 
św. Marcina z czekoladą, symbolizujący ostatni 
kawałek chleba,  którym podzielił się Marcin 
 z żebrakiem. Wraz z dziećmi śpiewamy wspól-
nie pieśni o świętym Marcinie, klasa czwarta 
przedstawia krótką scenkę z jego życia w języku 
niemieckim, ukazującą rozmowę Marcina z że-
brakiem oraz z  rzymskim cesarzem  Julianem. 
Na koniec odbywa się jeszcze krótki konkurs 
z wiedzy o św. Marcinie.
Przykłady pytań i zadań do wykorzystania w kon-
kursie wiedzy o św. Marcinie:
1. Kto to był święty Marcin?
2. Wymień pięć symboli związanych ze świętym 
Marcinem.
3. Zaśpiewaj jedną z pieśni o św. Marcinie.
4. W jakim polskim mieście jest także corocznie 
świętowany dzień św. Marcina?
5. Wyjaśnij pojęcia i dopisz rodzajniki:
Pferd   Sankt Martin   Mond   Sonne   Sterne 
Strasse   Laterne   Schnee   Nacht   Mantel 
Gans 
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Należałoby jeszcze nadmienić, że   święto 
to cieszy się z roku na rok coraz to większym 
zainteresowaniem zarówno ze strony dzieci, 
jak i ich rodziców. Przygotowują się do niego 
z wielkim entuzjazmem i uczestniczą w nim 
z dużą radością.  
Literatura: 
Rolf Krenzer, Detler Jöcker (1998), Meine ersten Lieder, 
Kontakte Musikverlag. 
Gerard Placzek (1993), Die schönsten Kinderlieder mit Noten, 
Krzyżanowice: Halegg. 





Gramatyka nie musi być nudna. Jak opanować tryb 
rozkazujący w języku niemieckim?
Poniższa lekcja dotyczy utrwalenia trybu 
rozkazującego w języku niemieckim. Można 
ją jednak wykorzystać na lekcji innego języka 
obcego, wystarczy tylko zmienić przykłady 
w podanych ćwiczeniach. Ponieważ formy trybu 
rozkazującego są bardzo często używane przez 
nauczyciela i uczniów, ich znajomość wydaje 
się być niezbędna. Co zrobić, aby uczniowie 
dobrze je przyswoili i potrafili zastosować 
w różnych kontekstach? Aby uniknąć dość mo-
notonnych ćwiczeń utrwalających formy trybu 
rozkazującego proponuję następującą lekcję 
powtórzeniową. 
Na moich lekcjach korzystam z podręcz-
nika Der, die das neu2), tryb rozkazujący realizuję 
w klasie V szkoły podstawowej.
 Utrwalamy tryb rozkazujący
 Faza wstępna
Powtórzenie form trybu rozkazującego ze 
szczególnym zwróceniem uwagi na czasowniki 
nieregularne. Nauczyciel podaje czasownik, 
uczniowie zaś formy trybu, np.: lesen – lies!, lest! 
lesen Sie! gehen – geh! geht! gehen Sie! essen – iss! 
esst! essen Sie!, nehmen – nimm! nehmt! nehmen 
Sie! sagen – sag! sagt! sagen Sie! itd.
 Rozwinięcie 
du bist mein Roboter – ćwiczenia w parach 
Cele: uczeń potrafi tworzyć polecenia, wydawać 
rozkazy oraz je wykonywać.
Staram się tak przydzielić role, by uczeń spraw-
niejszy językowo wydawał polecenia, w rolę 
robota zaś wciela się uczeń słabszy. Ćwiczenia 
sprawiają uczniom dużo radości, wszyscy są 
zawsze zaangażowani i prześcigają się w wymy-
ślaniu pomysłowych poleceń. Na przykład: Geh 
an die Tafel und zeichne ein Auto! Springe! Singe 
und tanze! Sage etwas auf Englisch! Gib mir dein 
Heft! Lies das Thema! Mach das Fenster auf! Sag 
mir etwas Nettes! Steh auf! Setz dich! Nauczyciel 
czuwa, by wydawane rozkazy nie były przykre 
lub obraźliwe dla uczniów oraz służy pomocą 
w zależności od potrzeb.  
Frau Sorge hat Probleme – ćwiczenia w gru-
pach
Cele: uczeń potrafi właściwie zareagować na
dany problem i udzielić odpowiedniej rady. 
Nauczyciel wciela się w rolę pani Sorge – Kłopot 
i podaje przykładowe problemy, zadanie każdej 
z grup polega na tym, by dać dobrą radę, np. 
nauczyciel mówi: Ich habe ein Problem. Ich bin zu 
dick. Uczniowie proponują rady: Essen Sie wenig! 
Trainieren Sie! Gehen Sie ins Fitnesscenter! Ich bin 
müde. Gehen Sie schlafen! Trinken Sie Kaffee! Ich 
habe Hunger. Essen Sie etwas! Ich habe keine 
Freunde. Suchen sie Brieffreunde! Ich habe Durst. 
Trinken Sie etwas! 
Ćwiczenie na rozumienie ze słuchu
Cele: uczeń potrafi rozpoznać wśród wysłucha-
nych zdań, zdania w trybie rozkazującym, 
1) Autorka jest nauczycielką języka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 5 im. M. Kopernika w Łasku.
2) L. Halej, M. Kozubska, E. Krawczyk (2000), Der, die das neu dla klasy IV, V, VI, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
108
oznajmującym i pytające oraz poprawnie 
je zaznaczyć.
Uczniowie otrzymują karty pracy z zapisanymi 
zdaniami, w których zostały usunięte kropki, 
wykrzykniki oraz znaki zapytania. Zadanie 
polega na wysłuchaniu tych zdań z kasety i uzu-
pełnieniu właściwych znaków. Wykorzystuję do 
tego ćwiczenie z kasety do podręcznika Der, die 
das dla kl VI3) oraz ćwiczenie D6/22 z zeszytu 
ćwiczeń4), ale można również samemu nagrać 
odpowiednie zdania. 
Karta pracy ucznia:
Im Unterricht. Hör zu und ergänze: „.” oder 
“?“ oder “!“ Na lekcji. Wysłuchaj nagrania 





Markus ist nicht da
Seid still
Öffnet die Bücher Seite 20
Welche Seite
20
Schreibt die Übung ins Heft
Ich verstehe nicht
Wiederholen Sie, bitte
Was heisst „Auto“ auf Englisch
Wie bitte






Podsumowaniem jest krótkie przedsta-
wienie, utrwalające formy trybu rozkazującego: 
Der Deutschunterricht – Lekcja niemieckiego.
Cel: uczeń potrafi zastosować poznane formy
trybu rozkazującego w praktyce, w rozmo-
wie, w scenkach.
Role: nauczyciel, 9 uczniów. 
Nauczyciel wchodzi z dziennikiem pod pachą 
do klasy. 
Uczniowie: Guten Tag!
Nauczyciel cały czas mówi znudzonym głosem.
Nauczyciel: Guten Tag! Setzt euch! Wer fehlt 
heute?
Uczeń 1: Markus ist nicht da!
Z ostatniej ławki słychać szepty i rozmowy.
Nauczyciel: Seid still!
Uczeń 2: Was machen wir heute?
Nauczyciel: Paul komm an die Tafel und schre-
ibe das Thema „Mein Tag“! 
Uczeń 4 podchodzi do tablicy i zapisuje temat. 
Ja, jetzt öffnet die Bücher Seite 20!
Uczniowie zapisują temat w zeszytach.
Uczeń 3: Was? Welche Seite?
Uczeń 4: 20.
Nauczyciel: Schreibt Übung 5 ins Heft!
W klasie panuje rozgardiasz, uczniowie szepczą, 
odwracają się do siebie, podają sobie karteczki.
Uczeń 5: Wie bitte? 
Uczeń 6: Sprechen Sie lauter!
Uczeń 7: Sagen Sie das bitte noch einmal!
Nauczyciel: Schreibt Übung 5 ins Heft!
Uczeń 8: Das ist blöd. Ich verstehe es nicht.
Nauczyciel: Michael, lies bitte den ersten Satz 
vor!
Uczeń 9: Zakłopotany, nie wie o co chodzi. Wo 
ist das? Wiederholen Sie, bitte!
Inni uczniowie podpowiadają: Satz1, Lies vor!
Uczeń 1: Wie heisst „kolacja“ auf Deutsch?
Nauczyciel: „das Abendbrot“
Uczniowie 8 i 9: Das ist langweilig. Komm, wir 
spielen Karten! 
Wyciągają karty i zaczynają grać.
 Praca domowa:
Schneide die Sätze aus, ordne sie richtig zu und kleb 
sie ein! Wytnij zdania z karty pracy przyporządkuj 
je do grupy a lub b i wklej!
a) Was sagt der Lehrer?
3) M. Czerwińska, L. Halej, M. Kozubska, E. Krawczyk (1997), Der, die das dla kl VI, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
4) D6/22 z zeszytu ćwiczeń autorek M. Czerwińskiej, L. Halej, M. Kozubskiej, E. Krawczyk.
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b) Was sagen die Schüler?
W przedstawieniu wykorzystałam więk-
szość zdań z ćwiczenia D6/22, ale równie dobrze 
można wykorzystać inne, pasujące do danej 
sytuacji, jaką wytworzymy w klasie.
  (wrzesień 2003)
Pomysł opracowania poniższej lekcji po-
wstał w trakcie kursu metodycznego dla nauczy-
cieli Practical Teacher, zorganizowanego przez 
International House w Londynie, w którym 
uczestniczyłam w ramach programu Socrates 
w lipcu 2002 r. Ideą przewodnią lekcji jest prze-
łożenie głównego akcentu z osoby nauczyciela 
na osobę ucznia, który jest najważniejszym 
uczestnikiem lekcji i jej beneficjentem. 
 Screenplays Creating
Lekcja jest przeznaczona dla uczniów gim-
nazjum, technikum lub liceum, którzy uczą się 
języka angielskiego od przynajmniej trzech lat. 
Jest zaplanowana jako zakończenie cyklu lekcji 
o filmach i ich produkcji i może być realizowa-
na w ramach ścieżki przedmiotowej Edukacja 
czytelnicza i medialna. W gimnazjum ten temat 
wiązałaby się z realizacją treści: Słowo, gest i ruch 
jako forma wypowiedzi w życiu i w teatrze, gry 
dramatyczne, inscenizacje, teatr szkolny. W liceum 
i technikum byłaby realizowana treść: Warsztat 
pracy reżysera (filmowego, teatralnego).
Temat: Screenplays Creating
Cele: Po lekcji uczeń powinien umieć:
 definiować pojęcia związane z produkcją
filmów,
 używać wyrażeń: this person is responsible 
for..., this is a person who …,
Danuta Sejnota1)
Nakło Śląskie
Propozycje lekcji i ćwiczeń
 rozpoznawać i nazywać rodzaje filmów,
 układać proste dialogi pasujące do konwencji 
danego gatunku filmu,
 odgrywać proste scenki filmowe.
Metody i techniki: Ćwiczenia praktyczne – po-
dawanie definicji słów, układanie krótkich
dialogów, wizualizacja muzyki i skojarzenia, 
odgrywanie scenek.
Formy pracy: indywidualna, z całą klasą, w pa-
rach lub trzyosobowych grupach.
Pomoce dydaktyczne: kartki ze słownictwem 
z poprzednich lekcji, CD z nagraniami mu-
zyki filmowej, foliogram z wyrażeniami
przydatnymi do definiowania, słowniki
dwujęzyczne, książka ze scenariuszem filmu




 Część organizacyjna – przywitanie, sprawdze-
nie obecności, zapisanie tematu w dzienniku 
lekcyjnym – czas trwania: ok. 5 minut.
 Rozgrzewka językowa – jest to jednocześnie 
wprowadzenie w tematykę lekcji i sprawdze-
nie stopnia przyswojenia sobie przez uczniów 
słownictwa z poprzednich lekcji. 
1. Uczniowie losują kartki ze słownictwem 
z poprzednich lekcji. Kartki te zawierają 
angielskie słowo oraz na odwrocie polskie 
tłumaczenie. Zestaw kart został przygoto-
1) Autorka jest nauczycielką języka angielskiego w Szkole Podstawowej nr 2 i w Gimnazjum w Nakle Śląskim. 
110
wany przez samych uczniów na poprzednich 
lekcjach w miarę poznawania nowych słów. 
W ten sposób powstała Skarbnica słownictwa 
(Vocabulary Treasure Box). Zadaniem ucznia 
jest wytłumaczenie znaczenia wylosowanego 
słowa za pomocą podania definicji, gestów
lub skojarzeń, zadaniem klasy jest odgadnię-
cie słowa. Przy podawaniu definicji ucznio-
wie mogą korzystać z wyrażeń znajdujących 
się na wyświetlanym foliogramie.
2. Nauczyciel pokazuje uczniom książkę ze 
scenariuszem filmu Star Wars. Wyjaśnia, że 
na dzisiejszej lekcji będą się wczuwać w role 




1. Nauczyciel instruuje uczniów, że będą słu-
chać muzyki filmowej, a ich zadaniem będzie
wyobrażanie sobie scen filmowych kojarzą-
cych się z muzyką. Nauczyciel prezentuje 
fragment muzyki country, po czym zapisuje 
na tablicy swoje skojarzenia: A cowboy in a 
big hat and with a big gun is milking a cow.
Uczniowie słuchają muzyki z zamkniętymi 
oczami. Po wysłuchaniu każdego fragmentu 
zapisują swoje skojarzenia i wyobrażenia 
związane z danym fragmentem. Nauczyciel 
pyta o skojarzenia, uczniowie mają opowia-
dać o swoich wyobrażeniach lub podawać 
słowa–klucze, które wiążą się, ich zdaniem, 
z danym fragmentem muzyki. Określają rów-
nież rodzaj filmu, z którego może pochodzić 
dana muzyka. Jeżeli uczniowie mają trudno-
ści z podaniem swoich skojarzeń w języku 
angielskim, nauczyciel pomaga, podając 
właściwe słowa.
2. Nauczyciel wybiera dwóch uczniów do 
prezentacji krótkiego dialogu filmowego do
muzyki z westernu. Uczniowie mają chwilę 
czasu na zapoznanie się z tekstem. Nauczy-
ciel wyjaśnia, że uczniowie mogą czytać 
swoje role, bo jest za mało czasu, aby się ich 
nauczyli na pamięć. 
Josh: Susanna is mine! She always wakes me in 
the morning with her lovely, deep voice…
Bill: But Josh! She loves ME !!! How she looks 
at me! She must be mine!
Josh: NEVER! I’ll fight with you. I’ll kill you, 
Bill! (he’s shooting Bill)
(Bill is falling on the floor)
Josh: Now she is MINE! I’m the only one to milk 
my sweet Susanna, my sweet COW. 
 Praktyka:
1. Uczniowie układają w parach lub w grupach 
3-osobowych krótkie dialogi filmowe do wy-
branego podkładu muzycznego. Nauczyciel 
monitoruje pracę uczniów, w miarę potrzeby 
pomaga. Uczniowie mogą korzystać ze słow-
ników dwujęzycznych.




1. Nauczyciel ocenia pracę uczniów, omawia 
ewentualne błędy, które pojawiły się w cza-
sie prezentacji oraz pyta, jak czuli się w roli 
ludzi tworzących film, jaka praca odpowiada
im najbardziej.
2. Nauczyciel wyjaśnia zadanie domowe, które 
polega na napisaniu krótkiej wypowiedzi 
pisemnej, będącej dokończeniem zdania: 
If I worked in the film industry I would like to 
be… because…
 Ćwiczenia dodatkowe
Jeżeli praca nad dialogami przebiegała 
sprawnie i pozostało kilka minut do końca lekcji 
można przeprowadzić ćwiczenia dodatkowe. 
Ćwiczenia te można również przeprowadzać na 
kolejnych lekcjach lub lekcjach zastępstwach.
 Zgadnij rodzaj filmu
Nauczyciel mówi tytuł filmu, uczniowie 
określają gatunek. Uczeń, który był pierwszy, 
prowadzi zabawę dalej. Ćwiczenie można wzbo-
gacić o elementy ruchowe – zadający pytanie 
rzuca miękkim przedmiotem, np. maskotką, 
do osoby, która ma odpowiedzieć. Ćwicze-
nie może wówczas spełnić rolę tak zwanego 
„rozluźniacza”.
 A letter to auntie – pisanie listu
Poziom: ćwiczenie może być przeprowadzone 
na różnych poziomach zaawansowania, pod 
warunkiem, że uczniowie potrafią opisywać
przedmioty i ich zastosowanie. 
Cele: pisanie listu z podziękowaniami, opisy-
wanie przedmiotów, ich wyglądu i zasto-
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sowania, głośne czytanie, odgadywanie 
przedmiotu na podstawie jego opisu.
Pomoce: zestaw wycinków z kolorowych czaso-
pism, przedstawiających różne przedmioty 
codziennego użytku.
Przebieg ćwiczenia:
1. Nauczyciel wyjaśnia, że w Wielkiej Brytanii 
jest zwyczaj, że po otrzymaniu prezentu 
bożonarodzeniowego lub urodzinowego 
należy napisać list z podziękowaniem do 
ofiarodawcy.
2. Uczniowie dowiadują się, że nauczyciel 
jest ich ciocią, która przesłała im prezent 
bożonarodzeniowy. Losują sobie ilustracje 
prezentów. Prezenty są tanie i praktyczne, 
bo ciocia nie należy do osób rozrzutnych. 
Mogą to być np. mopy do podłogi, zestawy 
środków czyszczących itp. 
3. Zadaniem uczniów jest napisanie krótkiego 
listu z podziękowaniem, wyjaśnieniu dla-
czego cieszymy się z prezentu oraz do czego 
będzie nam służył. Nie można w liście napi-
sać nazwy przedmiotu.
4. Uczniowie czytają na głos swoje listy, a klasa 
odgaduje nazwę prezentu. Jest dopuszczalne, 
aby uczniowie nazywali przedmioty po pol-
sku, nauczyciel podaje wówczas angielskie 
odpowiedniki. 
Uwagi: w klasach, w których uczniowie są na 
zróżnicowanym poziomem, lub gdy nie ra-
dzą sobie z samodzielnym pisaniem, można 
zacząć od podania wzoru listu lub przykła-
dowych zdań przydatnych do opisywania 
przedmiotu. 
 An Interrupted video – oglądanie filmu wi-
deo
Poziom: od niższego średnio zaawansowanego.
Cele: oglądanie filmu ze zrozumieniem, powtó-
rzenie struktur gramatycznych (w zależności 
od uznania i potrzeb nauczyciela).
Pomoce: film wideo w nauczanym języku – naj-
lepsza byłaby zabawna kreskówka.
Przebieg ćwiczenia:
1. Przed oglądaniem filmu należy zapoznać
uczniów ze słownictwem koniecznym do 
zrozumienia treści.
2. Nauczyciel wypisuje na tablicy ok. sześciu 
różnych struktur gramatycznych, w miarę 
potrzeby przypomina potrzebne wiadomości 
gramatyczne.
3. Uczniowie oglądają film, nauczyciel prze-
rywa film w istotnych momentach i prosi
uczniów o napisanie zdania o tym, co ich 
zdaniem wydarzy się następnie. Uczniowie 
– w grupach czteroosobowych – muszą 
w zdaniach użyć struktur podanych przez 
nauczyciela – do każdego zdania należy użyć 
innej struktury gramatycznej. 
4. Uczniowie czytają na głos ułożone zdania, gdy 
jest taka konieczność, nauczyciel wskazuje na 
błędy i uczniowie próbują je poprawiać.
Uwagi: Ćwiczenie może być przeprowadzone 
pod koniec semestru lub roku szkolnego, 
gdyż daje możliwości przekrojowego powtó-
rzenia istotnych zagadnień językowych a jed-
nocześnie może być pewną formą rozrywki, 
jeżeli uda się zdobyć zabawny film.
   (czerwiec 2003)
Warto wiedzieć
Gimnazjum nr 3 im. Polskich Noblistów w Trzebini zaprasza wszystkie 
gimnazja małopolskie i śląskie do udziału w zabawie „III Scrabble in English”, 
która odbędzie się w Europejskim Dniu Języków 29.09.2005 r. 
Zgłoszenia do 23.09 lub do wyczerpania wolnych miejsc: 
 termas@interia.pl




Z moich wieloletnich obserwacji wynika,
¿e jednym z trudniejszych zagadnieñ gramatyki
jêzyka angielskiego zarówno dla m³odzie¿y, jak
i doros³ych, s¹ czasy, ze wzglêdu na swoj¹ mno-
goœæ i ró¿norodnoœæ. Wynika st¹d du¿a trudnoœæ
zarówno w prawid³owym okreœlaniu form cza-
sowników wystêpuj¹cych w angielskim tekœcie,
jak i w poprawnym tworzeniu czasowników
w odpowiednim czasie w tekstach mówionych
czy pisanych.
Próbowa³am na w³asny u¿ytek sporz¹dziæ
mo¿liwie najprostszy wizualny schemat, który po-
móg³by uczniom poprawnie tworzyæ poszczegól-
ne czasy. I tak przed kilkoma laty opracowa³am
swój zestaw szaf, do których – jeœli zajdzie taka
potrzeba – siêgam z bardzo dobrym skutkiem.
Czasy „pouk³adane” na pó³kach czaso-
wych? To brzmi jak uproszczenie, które nie odda
wszystkich mo¿liwoœci u¿ycia poszczególnych cza-
sów. To prawda, pozwoli jednak na usystematy-
zowanie trudnej czêœci angielskiej gramatyki,
popatrzenie na czasy z pewnej perspektywy, za-
uwa¿enie wspólnych regu³, a mo¿liwoœæ u¿ycia
poszczególnych czasów w konkretnych sytuacjach
da siê omówiæ po zasymilowaniu zasady.
Sposób, który poni¿ej przedstawiê, sk³a-
daj¹cy siê z dwóch szaf (obejmuj¹cych czasy
continuous i simple), stosujê od kilku lat, kiedy
wprowadzaj¹c dany czas, umiejscawiam go (z
uczniami) na odpowiedniej pó³ce. W zale¿no-
œci od poziomu wiedzy uczniów niektóre pó³ki
pozostaj¹ puste, co czêsto ich intryguje. Wtedy
Ró¿a Grzywacz1)
Oœwiêcim
Czasy w „angielskiej szafie”
zachêcam ich do swego rodzaju interpolacji
i przewidywania, jak mo¿e wygl¹daæ i do cze-
go s³u¿yæ nieznany im jeszcze czas. Widz¹c za-
sadê rz¹dz¹c¹ szaf¹, ich przewidywania s¹ s³usz-
ne, a koñcowy wniosek oczywisty – czasy nie s¹
trudne.
Przechodz¹c do rzeczy, zacznê od szafy
czasów typu continuous (progressive), ze wzglê-
du na fakt, ¿e jest najbardziej jednolita i obo-
wi¹zuje w niej jedna i ta sama zasada tworze-
nia, a dopiero potem przejdê do szafy czasów
typu simple. Obie szafy zawieraj¹ maksymalnie
5 czasów, a wiêc 5 pó³ek czasowych. Pierwsza
z nich posiada tzw. dostawkê.
Szafa czasów typu continuous
W praktyce rozpoczynam od narysowa-
nia na tablicy pustej szafy, wci¹gaj¹c uczniów
do rozmowy na temat, co to mo¿e byæ (prze-
wa¿nie pada sugestia, ¿e jest to boisko do ja-
kiejœ nowej gry), a potem uzgadniamy, co gdzie
porozmieszczaæ. Zaczynamy od nazwania po-
szczególnych czasów, przesuwaj¹c siê od lewej
strony (od przesz³oœci) w prawo (przez teraŸniej-
szoœæ do przysz³oœci), a wiêc od czasu past conti-
nuous przez present continuous do future conti-
nuous. £adnie w tym grafie widaæ pó³kê czasu
Present Perfect Continuous, ³¹cz¹cego przesz³oœæ
z teraŸniejszoœci¹. Je¿eli pracujemy z uczniami
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w  Zespole Szkó³ Towarzystwa Salezjañskiego w Oœwiêcimiu.
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Mo¿na teraz, wyci¹gaj¹c formy z ka¿dej
pó³ki, poæwiczyæ na konkretnych zdaniach, np.
Zwracamy wtedy uwagê na koniecznoœæ
jednoczesnego u¿ycia odpowiedniej czasowej
formy czasownika byæ (to be) oraz imies³owu
bardziej zaawansowanymi, dorysowujemy pó³-
kê czasu Past Perfect Continuous, zaznaczaj¹c jego
uprzednioœæ w stosunku do w³aœciwego czasu
przesz³ego.
Zaznaczam, ¿e czasy typu continuous
wskazuj¹ na kontynuacjê, czyli trwanie czynno-
œci w czasie, co oznacza, ¿e ktoœ lub coœ (pod-
miot) by³, jest, bêdzie, od pewnego czasu
jest wykonuj¹cy dan¹ czynnoœæ. Takie uprosz-
czenie jest wstêpnie konieczne dla ³atwiejszego
przyswojenia tej zasady. Przy póŸniejszym oma-
wianiu i korzystaniu z szafy rozszerzamy mo¿li-
woœci u¿ycia poszczególnych czasów. Jak widaæ,
gramatycznie sk³adnikami ka¿dego czasu bêd¹
odpowiednie formy czasownika byæ (to be),
które rozmieœcimy na pó³kach oraz imies³ów
przymiotnikowy czynny (verb-ing), który jako
wspólny wszystkim czasom w szafie znajdzie siê
w dostawce.
Moje szafy w oryginale s¹
kolorowe, co bardzo wp³ywa na
wyobraŸniê uczniów i pozwala
na szybkie zrozumienie zaprowa-
dzonego w nich porz¹dku. Tu za-
st¹pi³am kolory ró¿nego rodzaju
czcionkami. Napisa³am jednak,
gdzie i jakie kolory zastosowa-
³am, aby szafy mo¿na by³o odtworzyæ w takiej
postaci, w jakiej powsta³y.
A teraz uzupe³niamy tabelê g³ówn¹ forma-
mi czasownika byæ (to be). Dopisujemy formy
przecz¹ce (najlepiej innym kolorem, np. czerwo-
nym), a tworzenie pytañ zaznaczamy strza³k¹
(mo¿e byæ zielona) w lew¹ stronê, co symbolizuje
inwersjê. Po dopisaniu imies³owów w dostawce
(verb-ing, gdzie koñcówkê mo¿emy zaznaczyæ ko-
lorem, np. niebieskim), szafa jest gotowa.
Pusta szafa czasów typu continuous
CONTINUOUS TENSES (trwanie czynnoœci w danym czasie)
(verb-ing), brak operatorów tworz¹cych formy
pytaj¹ce i przecz¹ce, poniewa¿ czasownik to be
w pytaniu wyjdzie przed podmiot,
a w przeczeniu przy³¹czy do siebie not.
Mo¿na poæwiczyæ t³umaczenia zdañ na
jêzyk angielski, np.;
P³ywali przez 2 godziny.
Pracujemy nad tym projektem od 3 go-
dzin.
Jutro o tej porze bêdê jecha³a do Budapesztu.
Co robi³eœ wczoraj o 8 rano? itp.
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W razie niew³aœciwego u¿ycia dobrze jest
zobrazowaæ b³¹d metod¹ palcow¹. Pierwszy
palec – podmiot, drugi palec – czasownik to
be, trzeci palec – verb-ing. Wskazuj¹c odpo-
wiedni palec, pokazujemy, gdzie zaistnia³ b³¹d.
Mo¿liwoœci æwiczeñ jest sporo, a szafa mia³a
za zadanie pokazaæ, ¿e 5 czasów angielskich
dzia³a na tej samej zasadzie i s¹ stosunkowo
proste w stosowaniu, jeœli wiemy, w jakiej prze-
strzeni czasowej odbywa siê czynnoœæ.
Szafa czasów typu simple
W tym stadium nie ma ju¿ problemów
z nazwaniem pó³ek czasowych (przypisanie im
W porównaniu do poprzedniej szafy, wi-
daæ brak tzw. przystawki, co wykorzystujê do
zaakcentowania faktu, ¿e nie ma wspólnej for-
my czasownika dla wszystkich czasów (verb-ing)
– ka¿dy czas typu simple musi mieæ swoj¹ formê
(czas na odœwie¿enie II i III kolumny czasowni-
ków nieregularnych).
Zaczynamy od uzupe³nienia pó³ek czasów
past, present i future simple, poniewa¿ rz¹dzi nimi
wspólna zasada. Pos³uguj¹c siê symbolem for-
my podstawowej dowolnego czasownika, np.
###, przechodzimy z czasu do czasu, zaznacza-
j¹c, co trzeba z nim zrobiæ, aby powsta³a forma
danego czasu. Podobnie jak w poprzedniej sza-
fie, wyodrêbniamy operatory pytaj¹ce i prze-
cz¹ce (tutaj zaznaczone ró¿nymi czcionkami,
w oryginale kolorem), czerwonym – operator
przecz¹cy, zielonym – pytaj¹cy.
nazw czasów), tyle ¿e w nazwach poszczegól-
nych czasów zamiast s³owa continuous (progres-
sive) wystêpuje s³owo simple. Zaznaczam wte-
dy, ¿e w przeciwieñstwie do czasów typu conti-
nuous, które koncentruj¹ siê na trwaniu czyn-
noœci w czasie, czasy typu simple mówi¹, ogól-
nie bior¹c, o faktach, czyli o tym, co siê sta³o
(past simple), co siê siê powtarza lub jest faktem
teraŸniejszym (present simple), co siê stanie (fu-
ture simple), jaki jest skutek wydarzenia zaist-
nia³ego (present perfect simple). Oczywiœcie jest
to uproszczenie, które po zasymilowaniu zasad
pos³ugiwania siê czasami mo¿na rozszerzyæ i sko-
rygowaæ, a tak¿e uzupe³niæ wiadomoœci o cza-
sowniki modalne, które nie mieszcz¹ siê w sza-
fie.
Pusta szafa czasów typu simple
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To, co od razu siê nasuwa, to prostota
pytañ i przeczeñ. Operatorem decydujemy, któ-
rym czasem siê pos³ugujemy, a czasownik po-
zostaje bez jakichkolwiek zmian. W tym miej-
scu mo¿na æwiczyæ na ró¿ne sposoby, a ucznio-
wie ze swobod¹ przechodz¹ z jednego czasu do
drugiego.
 Czasy typu perfect omawiamy razem,
wykorzystuj¹c ich podobieñstwo, nie tylko
w nazwie, ale tak¿e w konstrukcji. Mo¿na
wczeœniej skoncentrowaæ siê na sytuacjach,
w których znajomoœæ tych czasów bêdzie ko-
nieczna. Zreszt¹ ich usytuowanie w szafie
mówi du¿o w tym wzglêdzie. Znów zaznacza-
my przeczenia inn¹ czcionk¹ (lub na czerwo-
no), a tworzenie pytañ zaznaczamy strza³k¹
w lew¹ stronê (na zielono), co symbolizuje in-
wersjê.
Podobieñstwo obu czasów perfect, w od-
ró¿nieniu od poprzednich trzech omówionych
ju¿ czasów, jest w tej szafie doskonale widocz-
ne. Znów mo¿na æwiczyæ na ró¿ne sposoby,
a tak¿e, patrz¹c na szafê, mo¿na omówiæ typo-
we b³êdy i w¹tpliwoœci co do tworzenia pytañ,
np. w czasie Past Simple i Past Perfect – co siê
dzieje z czasownikiem i dlaczego.
Oczywiœcie od zrozumienia do praktycz-
nego zastosowania daleko. To ju¿ nale¿y do fazy
æwiczeñ. Szafy mia³y zwizualizowaæ materia³
gramatyczny, dotycz¹cy 10 czasów angielskich,
a z doœwiadczenia wiem, ¿e bardzo dobrze spe³-
niaj¹ swoj¹ funkcjê. Dzia³aj¹ na wyobraŸniê
ucznia, pokazuj¹c, ¿e to, co wydaje siê zawi³e
i skomplikowane, polega na opanowaniu nie-
wielu zasad.
Po ukoñczeniu szaf mo¿na æwiczyæ osob-
no: czasy teraŸniejsze, czasy przesz³e do³¹czaj¹c
przesz³o-teraŸniejszy, czasy przysz³e – wyci¹ga-
j¹c je z odpowiednich pó³ek, porównuj¹c ich
sposób tworzenia. Wtedy nale¿y tak¿e rozsze-
rzyæ praktyczne zastosowanie ka¿dego z nich
(np. u¿ycie czasów teraŸniejszych w odniesieniu
do przysz³oœci). Ja przynajmniej tak zrobi³am
w klasie licealnej, której wczeœniej nie uczy³am,
a w której by³y z tym problemy. Efekt by³ zu-
pe³nie niez³y, w przypadku „umys³ów œcis³ych”
bardzo dobry, a ten sposób podsumowania wia-
domoœci dosta³ wysok¹ notê wœród m³odzie¿y.
Szafê wykorzystujê tak¿e do przedstawie-
nia strony biernej, gdzie szafa jest identyczna
do szafy czasów typu continuous. Jedynie w do-
stawce zamiast Present Participle (forma –ing),
co odpowiada polskiemu imies³owowi czynne-
mu o zakoñczeniu -¹cy, -¹ca, -¹ce, znajduje siê
Past Participle (III kol.) lub czasownik+ed (jeœli
jest regularny), co odpowiada polskiemu imie-
s³owowi biernemu o zakoñczeniu -ony, -ona,
-ono.
Ponadto omawianie mowy zale¿nej (re-
ported speech) z szafami jest proste (i nie jest to
tylko moje zdanie, ale równie¿ i uczniów). Do-
skonale w nich widaæ, do jakiego czasu nale¿y
cofn¹æ zdanie wyjœciowe przy jego relacjono-
waniu w czasie przesz³ym. Z tej regu³y wy³amuje
siê tylko czas przysz³y, gdzie will przechodzi
w would, ale to nie stanowi wiêkszej trudnoœci.
116
Reasumuj¹c, mogê stwierdziæ, ¿e odk¹d
stosujê „szafy z angielskimi czasami” pomog³am
wielu uczniom w trudnej sztuce operowania
angielskimi czasami. Mi³o mi te¿ czasem us³y-
szeæ od osób doros³ych, które od szeregu lat
uczy³y siê jêzyka angielskiego i mia³y problemy
z czasami, ¿e moje szafy „pomog³y im ³atwo i doœæ
szybko te problemy rozwi¹zaæ”.
Myœlê, ¿e opisana przeze mnie „szafa z an-
gielskimi czasami” to jeden z wielu sposobów,
jakie nauczyciel mo¿e zastosowaæ, aby pomóc
uczniom, a zarazem urozmaiciæ swoje lekcje. Bo
gdy uruchomimy pomys³owoœæ, rozbudzimy
wyobraŸniê i u³o¿ymy ³amig³ówkê, to znajdzie-
my sposób na rozwi¹zanie trudnego problemu.
(grudzieñ 2003)
Zrozumienie, opanowanie, a nawet sa-
modzielne dostrze¿enie zasad zamiany mowy
niezale¿nej na zale¿n¹ zazwyczaj nie przysparza
uczniom zbyt wielu trudnoœci. Szybko i spraw-
nie dokonuj¹ zamiany w typowych æwiczeniach
wymagaj¹cych przekszta³ceñ. Na przyk³ad:
Put the direct speech into indirect speech; more
than one answer is possible.
1. “I went to a concert with Mary”.
Trevor said ________________ .
2. “Mary doesn’t want to dance”.
Tracy said ________________.
[Key: 1. Trevor said (that) he went/had gone to a concert
with Mary. 2. Tracy said (that) Marry did not/doesn’t want
to dance.]
Doœæ sprawnie s¹ tak¿e wykonywane æwi-
czenia wymagaj¹ce wstawienia odpowiednich
form czasowników czy utworzenia poprawnych
zdañ:
Write indirect speech sentences. Put the indirect
speech verb (tell and ask) into the past simple,
and use to (e.g. she told him to).
1. She/tell/Peter/remember/his keys.
2. The Managing Director/tell/everybody/ex-
pect/a good profit.
[Key: 1. She told Peter to remember his keys. 2. The Mana-
ging Director told everybody to expect a good profit.]
Janina Skrzypczyñska1)
Ostrowiec Œwiêtokrzyski
Æwiczenia utrwalaj¹ce u¿ycie mowy zale¿nej w jêzyku
angielskim
Use the verbs in brackets to make indirect speech
sentences. Change the tense of the verb in direct
speech where you can.
1. (told) Mary: “You look pale, Lesley. You should
see a doctor.”
Mary told Lesley to ____________ .
2. (hoped) James: “It will snow this winter.”
James _____________ .
[Key: 1. Mary told Lesley to see a doctor. 2. James hoped
that it would snow this winter.]
Tego typu æwiczenia s¹ oczywiœcie bardzo
wskazane we wstêpnym etapie wdra¿ania kon-
strukcji, nastêpuj¹cym bezpoœrednio po prezen-
tacji (accuracy practice). Jednak, gdy uczniowie
potrafi¹ ju¿ sprawnie manipulowaæ odpowied-
nim zastosowaniem czasu gramatycznego, u¿y-
ciem pytañ poœrednich oraz stosownych zmian
zaimków, okoliczników czasu itp., mo¿na przy-
st¹piæ do kolejnego etapu, który bêdzie od nich
wymaga³ wiêkszego zaanga¿owania i bêdzie
przypomina³ autentyczn¹ komunikacjê jêzyko-
w¹. Proponujê nastêpuj¹ce æwiczenia:
 Æwiczenie I – Ankieta klasowa (Class Qu-
estionnaire)
Ka¿dy uczeñ otrzymuje kopiê ankiety:
                                    Questionnaire Yes No
1. Do you enjoy sports?
1) Autorka jest wyk³adowc¹ w Wy¿szej Szkole Biznesu i Przedsiêbiorczoœci oraz w Nauczycielskim Kolegium Jêzyków Obcych w Ostrow-
cu Œwiêtokrzyskim.
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3. Have you ever seen anyone doing
an unusual sport?
4. Do you think bungy jumping is dan-
gerous?
5. If you had the chance would you:
a) do a bungy jump?
b) do a parachute jump?
c) go wind surfing?




c) just ordinary people?
Nauczyciel przekazuje nastêpuj¹ce polecenia:
a) Ask the questions round the class. Count the
number of Yes and No answers and write the
results in the questionnaire. Then say the re-
sults of the questionnaire round the class.
Example: Ten pupils said they enjoyed sports.
Two pupils said they didn’t enjoy sports.
b) Work with a partner. Write two more questions
about sports like these. Ask your partner qu-
estions. Write down what he/she said, then read
it out to the class.
Example: I asked X, “Which sport do you
think is the most dangerous?” X told me that
he/she thought solo climbing was the most dan-
gerous).
Po przeprowadzeniu ankiety wœród kole-
gów i przygotowaniu odpowiedzi na otrzyma-
ne polecenia, uczniowie prezentuj¹ swoje wy-
powiedzi.
 Æwiczenie II – Gra mimiczna (Mime Game)
Na ekranie zostaje wyœwietlone nastêpuj¹ce
polecenie:
Work with a partner. Look at the list of statements
below and choose one. Take turns to mime your
situation in front of the class. (Don’t speak!) When
you have finished, the rest of the class must deci-
de what you “said”, like this:
I’ve lost my parachute. He said (that) he had
lost his parachute.
  1. My bungy rope has broken.
  2. I’m a professional tennis player.
  3. My parachute won’t open.
  4. I’m nearly at the top of the mountain.
  5. I want to bungy jump from the Eiffel To-
wer.
  6. My canoe has capsized.
  7. I’m a body builder.
  8. I’ve lost one of my skis.
  9. I don’t want to jump from the aeroplane!
10. I’m a deep sea diver.
Now invent some situations of your own and take
turns to mime them in front of the class.
Nastêpnie uczniowie ochotnicy kolejno prezen-
tuj¹ swoje scenki mimiczne, po których ich ko-
ledzy wypowiadaj¹ komentarze, bêd¹ce zdania-
mi w mowie zale¿nej i zapisuj¹ je na tablicy.
 Æwiczenie III – Opery mydlane (Soap Operas)
Uczniowie podzieleni na grupy 4–5-osobowe
otrzymuj¹ nastêpuj¹ce kopie:
Soap operas
Indirect questions; Indirect commands, requests etc.
Here is a scene from Jenny’s favourite soap ope-
ra “Jericho Street”.
ROD: How did you find out abo-
ut my letter to Caroline?
LIZ:  Don’t mention the letter aga-
in.
ROD: Are you still angry with me?
LIZ:  Yes, and I don’t want to dis-
cuss it.
ROD: Liz, give me a chance to
explain – please.
LIZ:  No. I won’t listen to any
more of your excuses.
ROD: Please don’t be cross. Please…
LIZ:  If I were you, I’d tell the truth in the future.
ROD: I won’t lie to you again. I promise.
What did they say?
1. Rod asked Liz how she had
found out about his letter to
Caroline.
2. She told him not to men-
tion the letter again.
3. He wanted to know if she was still angry
with him.
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4. She said she was and that she
didn’t want to discuss it.
5. He asked her to give him
a chance to explain.
6. She refused to listen to his
excuses.
7. He begged her not to be
cross.
8. She advised him to tell the truth
in the future.
9. He promised that he wouldn’t lie to her
again.
soap opera – television series shown several
times a week, usually about family life
Z´ród³o: Seild J. (1995), Grammar Four, OUP.
Po zapoznaniu siê z treœci¹ uczniowie otrzymu-
j¹ nastêpuj¹ce zadania do wykonania:
Choose any soap opera you watch. Think of a dia-
logue from the last episode and answer the qu-
estion: What did the characters say?
Uczniowie zapisuj¹ dialogi oraz ich zamianê na
mowê zale¿n¹ na kartkach i przypinaj¹ je do
tablicy. Po wspólnym odczytaniu kolejnych wer-
sji i ewentualnym poprawieniu b³êdów, próbu-
j¹ odgadn¹æ, jakich oper mydlanych dotycz¹
poszczególne dialogi. Nastêpnie zostaje wybra-
ny najlepszy i najciekawszy dialog, a jego auto-
rzy zostaj¹ nagrodzeni.
 Æwiczenie IV – Wywiad z gwiazd¹ (Interview
with a Star)
Æwiczenie to mo¿e byæ kontynuacj¹ poprzed-
niego. Tym razem uczniowie otrzymuj¹ kolejne
zadanie:
Imagine that you are a TV presenter and you are
to interview an actor who plays one of the parts in
your favourite soap opera. With a partner prepare
and present an interview.
Gdy wywiady s¹ ju¿ przygotowane i sprawdzo-
ne, uczniowie prezentuj¹ je dla ca³ej klasy. Py-
tania z poszczególnych wywiadów s¹ przekszta³-
cane na zdania w mowie zale¿nej przez kolejne
osoby z klasy. Na przyk³ad:
John, when did you play your first TV role?
She asked him when he had played his first
TV role.
Praca domowa (Homework)
Write your own soap opera – Work with a partner.
Invent two characters and give them names. Write
a scene with at least six sentences. It can be funny
or serious. Your characters should ask, tell, advise,
warn, accuse, offer etc.
a) Write what each character says (direct speech).
b) Together, read (or act!) your scene to the class.
c) Report the scene using different verbs: ask, tell,
advise, warn etc.
Na pocz¹tku kolejnej lekcji uczniowie odgrywaj¹
swoje scenki dla ca³ej klasy, a ich wypowiedzi
s¹ zamieniane na mowê zale¿n¹ przez s³uchaj¹-
cych. Pozosta³a czêœæ lekcji mo¿e byæ wype³nio-
na kolejnymi æwiczeniami utrwalaj¹cymi u¿ycie
mowy zale¿nej.
 Æwiczenie V – Wypadek czy morderstwo?
(Accident or murder?)
Uczniowie dobrani parami otrzymuj¹ nastêpu-
j¹ce kopie:
A. Your friend missed an episode of his/her favo-
urite series and wants to know what happened.
Here is a scene from it. Write ten sentences to
explain what happened. Choose a suitable re-
porting verb from the box.
accuse beg say √
advise deny swear
apologize explain tell
ask offer warn √
Example:  SIMON: Don’t go into the study, Beth.
There’s been a bad accident.
Simon warned Beth not to go into the study.
He said that there had been a bad accident.
BETH:  An accident? Mike! Where’s Mike?
SIMON:  Well, you see, he was cleaning his re-
volver and it just went off.
          Please, please believe me …
BETH:  No! I don’t believe you! You killed him!
SIMON:  No, Beth. I didn’t. I swear that I’m tell-
ing the truth.
BETH:  I’m sorry I accused you, Simon. It’s a ter-
rible shock.
SIMON:  You’d better sit down. I’ll get you
a glass of water. The police will be here
soon.
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B. Work with a partner. Look at the scene careful-
ly. Do you think Simon was telling the truth?
What do you think might have happened? Dis-
cuss your opinions with the class.
Po przygotowaniu zadania ka¿da para prezen-
tuje swoj¹ odpowiedŸ. Uczniowie porównuj¹
opinie.
 Æwiczenie VI – Krótkie opowiadania (Short
stories)
Nauczyciel przedstawia uczniom nastêpuj¹ce
polecenie:
Work alone. Write the story of any play, film, tele-
vision programme or novel that you know in less
than one hundred words. If you cannot think of
a story of your own, use the story of King Lear.
Uczniowie, którzy maj¹ trudnoœci z wymyœle-
niem w³asnej wersji, otrzymuj¹ kopiê nastêpu-
j¹cego opowiadania:
There was an old king (King Lear) who had
three daughters. He decided to divide his king-
dom between his daughters and give up his
power. His advisers and the people who loved
him were shocked and worried. The old king
went to stay with his two eldest daughters,
Goneril and Regan, but they grew tired of him
and asked him to leave. The youngest daugh-
ter, Cordelia, had left England to marry the King
of France. So Lear was left homeless, out in
the open air, wandering through fields in
a storm. When Cordelia died, Lear died of
a broken heart.
Nastêpnie uczniowie dobrani parami otrzymu-
j¹ kolejne polecenie:
Work in pairs. Put direct speech and indirect
speech sentences into your story and your part-
ner’s story, using as many of these verbs as you
can and other verbs: think, hope, say, tell, expla-
in, reply, warn.
Example: King Lear said that he had decided to
divide his kingdom between his daughters.
Po kilku minutach uczniowie prezentuj¹ nowe
wersje opowiadañ dla ca³ej klasy.
Praca domowa (Homework)
Write down some great moments from the world’s
history. Imagine what the people involved in each
great moment of history said at that time and how
it was reported later. Write direct speech and indi-
rect speech sentences, which can be serious or
humorous.
Example: Newton discovered gravity in 1687.
Newton: An apple has fallen on my head!
Newton exclaimed that the apple had fallen on
his head.
G³ównym celem opisanych æwiczeñ jest
utrwalenie struktur mowy zale¿nej w ró¿nych
kontekstach a tak¿e nieco szersze spojrzenie na
poprawnoœæ gramatyczn¹. Æwiczenia te nie wy-
magaj¹ od uczniów jedynie mechanicznej za-
miany jednej struktury na drug¹. Aby je wyko-
naæ, uczniowie wykorzystuj¹ swoj¹ wiedzê gra-
matyczn¹ w ró¿nych sytuacjach, które s¹ zbli-
¿one do autentycznych. Poprawne wykonanie
ka¿dego z æwiczeñ pomaga nie tylko utrwaliæ
znajomoœæ struktury, ale jednoczeœnie umo¿li-
wia rozwijanie sprawnoœci rozumienia jêzyka
mówionego i pisanego, a nastêpnie przekaza-
nia g³ównych myœli w formie ustnej i pisemnej.
Wszystkie æwiczenia s¹ wykonywane w ma³ych
grupach lub parami, co umo¿liwia ka¿demu
uczniowi maksymalny udzia³ w lekcji. Chocia¿
g³ównym celem æwiczeñ jest zdobycie bieg³oœci
jêzykowej, poprawnoœæ gramatyczna nie jest
zaniedbywana; ewentualne b³êdy s¹ poprawia-
ne zarówno przez samych uczniów, jak i nauczy-
ciela, który dba o sprawny przebieg lekcji.
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Przypominamy o naszym Konkursie 2005:
Nauka przychodzi ³atwiej, gdy wykonujemy coœ samodzielnie –
o indywidualnej pracy z uczniem




Z mojej miejscowoœci w œwiat
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka
angielskiego?
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Ponadpodstawowych w Samostrzelu. Bra³a udzia³ w naszym Kon-
kursie 2003: Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka angielskiego?
Podczas praktyk pedagogicznych w szko-
le œredniej realizowa³am na lekcjach jêzyka an-
gielskiego tematykê zwi¹zan¹ z Places to visit.
Liceum, w którym odbywa³am praktykê, znaj-
duje siê w uroczej Pradolinie Noteci. W zwi¹z-
ku z tym zaplanowa³am szereg lekcji zwi¹zanych
z dziedzictwem kulturowym tego regionu. Efek-
tem koñcowym mia³o byæ przeprowadzenie
wycieczki w terenie. Na wczeœniejszych lekcjach
uczniowie zapoznawali siê ze s³ownictwem zwi¹-
zanym ze œrodowiskiem naturalnym, nazywali
i opisywali zabytki swojego regionu. Podzieleni
na dwie dru¿yny, przygotowali przy mojej po-
mocy zadania na poszczególne etapy wyciecz-
ki. Zachêt¹ do pracy by³a mo¿liwoœæ zaprezen-
towania siê na forum grupy wycieczkowej w te-
renie – uczniowie mogli siê sprawdziæ w roli
przewodników.
Wspólnie opracowaliœmy trasê wycieczki
i zadecydowaliœmy, ¿e œrodkiem lokomocji bê-
dzie rower. Dwugodzinna wycieczka na trasie
Sadki – Samostrzel – Jadwi¿yn: Borek – Bnin –
Samostrzel, dostarczy³a m³odzie¿y (klasa III LO)
niezapomnianych wra¿eñ i by³a atrakcyjn¹ lek-
cj¹ w terenie z zakresu geografii, turystyki i eko-
logii po angielsku.
Miejscem zbiórki by³a wieœ Sadki. Spot-
kaliœmy siê na placu przy koœciele barokowym
pw. œw. Wojciecha. Po powitaniu m³odzie¿y,
przypomnia³am o obowi¹zku przestrzegania
zasad bezpieczeñstwa na drodze. W wycieczce
bra³o udzia³ 16 uczestników, po 8 w grupie.
Ka¿da dru¿yna otrzyma³a na wstêpie 100 punk-
tów. Uczniowie mogli zdobywaæ dodatkowe
punkty za prawid³owe wykonanie zadañ i przed-
stawienie zagadnieñ, b¹dŸ traciæ punkty za nie-
prawid³owe wykonanie zadania, nieprzestrze-
ganie bezpieczeñstwa na drodze czy za u¿ywa-
nie jêzyka polskiego. Jêzykiem obowi¹zuj¹cym
podczas wycieczki by³ angielski.
Po wys³uchaniu informacji przez uczniów
wyruszyliœmy w kierunku Samostrzela. Naszym
celem by³o zwiedzenie pa³acu i wykonanie za-
dañ. Dodatkow¹ atrakcj¹ by³o spotkanie z ku-
stoszem pa³acu. W szkatule i kufrze umieœci³am
wczeœniej przygotowane przez obie dru¿yny za-
dania – jedne dla jednej dru¿yny, drugie dla
drugiej – i poprosi³am kustosza, aby ukry³ je
w pa³acu. W tym czasie uczniowie opowiadali
o pa³acu. Po pojawieniu siê kustosza, pierwsza
dru¿yna uda³a siê w kierunku podziemi w celu
odnalezienia szkatu³y (strza³ki mia³y wskazaæ
drogê do celu), druga wesz³a na pierwsze piê-
tro, by znaleŸæ kufer z przygotowanymi zada-
niami. Poszukiwanie pytañ dostarczy³o m³odym
ludziom niezapomnianych wra¿eñ, gdy¿ w pa-
³acu by³o ciemno a ja wraz z kustoszem – w prze-
braniach – dostarczyliœmy im dodatkowych emo-
cji.
Zadania w szkatule i kufrze by³y nastêpu-
j¹ce:
1.  Fill in the gaps:
The communal village Sadki is located about ......
kilometers to the west of Nak³o upon Noteæ.
Sadki was the .............. village, which belon-
ged to Nak³o’s community. According to one
interpretation its name orginated from the word
„.........”. Another interpretation is connected
with orchards which were planted in this area.




3. Decide whether the sentences are true or false:
a) Bniñscy’s family owned the palace from
1698. ..........
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b) The shape of the palace resembles the letter
«L« and it’s easily seen up to this day. ............
c) Valuable furniture and works of art have been
preserved till now. They are housed in the
Museum of Krajeñska’s Ground in Nak³o
upon. Noteæ.  .........
d) Samostrzel was presumably known by Adam
Mickiewicz, who might have written the
poem „Noc” here; Wielkopolska’s poet Ste-
fan Garczyñski; Józef Pi³sudzki; and even the
French soldiers under the command of gene-
ral Gibarie. Also, many years ago, local pe-
ople were fascinated to hear Jan Kiepura’s
singing here. ........
Po wykonaniu zadañ, liderzy grup oddali
kartê z odpowiedziami i pojechaliœmy na po³u-
dnie do stacji PKP Samostrzel, gdzie skrêciliœmy
na zachód i udaliœmy siê do rezerwatu «Borek«.
Przedstawiciele grup opowiedzieli o bogactwie
tego ma³ego rezerwatu, natomiast pozostali
uczniowie uzupe³niali tabelê:
Uczniowie byli zaskoczeni tymi wielolet-
nimi cudami natury (niektórzy z nich byli w re-
zerwacie «Borek« po raz pierwszy), chêtnie je
fotografowali i wyszukiwali rozmaite s³ówka,
którymi mogliby opisaæ najstarsze dêby.
Nastêpnie udaliœmy siê na po³udnie do
Ÿróde³ek wody musuj¹cej, znajduj¹ce siê nieda-
leko wsi Jadwi¿yn. Jedna z dru¿yn przygotowa-
³a informacje dotycz¹ce Ÿróde³ek wody musuj¹-
cej, druga informacje o wsi Jadwi¿yn. Liderzy
dru¿yn ukryli koperty w dwóch ró¿nych miej-
scach. Zadaniem grup by³o odnalezienie koper-
ty przeciwnika (uczniowie otrzymywali wska-
zówki, np. idŸ prosto, skrêæ w lewo itp.) i zapo-
znanie siê z informacjami. Za wykonanie zada-
nia w ci¹gu 5 minut dru¿yna mia³a mo¿liwoœæ
zdobycia dodatkowych punktów.
The water in the spring flows from the higher areas
in two seperate river banks, which later come to-
gether and flow into the pond. After that a part
of water flows to the other pond. According to
the local people drinking the water from the spring
adds vitality.
The springs are surrounded by the fields, which
belong to the agricultural village Jadwi¿yn, situ-
ated in the Sadki commune. Jadwi¿yn was foun-
ded due to by Józef Bniñski`s initiative in 1833.
Uczniowie napili siê wody ze Ÿróde³ek,
chc¹c sprawdziæ czy na pewno dodaje ona si³
witalnych, które mog³yby siê przydaæ podczas
ostatniego etapu lekcji w terenie.
W koñcowym etapie wycieczki odwiedzi-
liœmy wieœ Bnin, w której domy stoj¹ po obu stro-
nach jezdni (tzw. ulicówka rozci¹gaj¹ca siê na d³.
2,8 km). Uczniowie podczas tego etapu lekcji
przygotowali po dwa pytania dla dru¿yny prze-
ciwnej na temat zabudowy oraz fauny i flory na-
potkanej na tym odcinku trasy. W drodze powrot-
nej ws³uchiwaliœmy siê równie¿ w œpiew ptaków
i próbowaliœmy odgadywaæ ich gatunki.
Po piêtnastu minutach zatrzymaliœmy siê






luacji wycieczki. Uczniowie mieli zademonstro-
waæ swój nastrój za pomoc¹ mimiki: ,. Trzy-
nastu uczniów wybra³o ; a troje . Ich nieza-
dowolenie wynika³o z koniecznoœci jazdy rowe-
rem, do której nie byli przyzwyczajeni. Wspól-
nie doszliœmy do wniosku, ¿e lekcja w terenie
dostarcza niezapomnianych wra¿eñ, uczy wspó³-
pracy w grupie. Zrozumieliœmy równie¿ ¿e na-
le¿y ci¹gle doskonaliæ jêzyk angielski. Bogactwo
flory i fauny jest tak ogromne, ¿e nie sposób
znaæ wszystkich odpowiedników w jêzyku an-
gielskim. Warto ze sob¹ zabraæ w podró¿ pod-
rêczny s³ownik polsko-angielski. Podczas indy-
widualnych wypowiedzi uczniowie wysoko oce-
nili przebieg zajêæ. Ponadto wykazali siê te¿ du¿¹
dojrza³oœci¹, przestrzegali zasad bezpieczeñstwa,
fotografowali ciekawe obiekty geograficzne, byli
zdyscyplinowani, starali siê komunikowaæ w jê-
zyku angielskim, podziwiali piêkno krajobrazu












Fauna and flora that





Poznajemy atrakcje turystyczne Europy
Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w III Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Lublinie. Bra³a udzia³ w naszym Konkursie
2003: Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
2) Oto przyk³adowe adresy internetowe, pod którymi mo¿na znaleŸæ informacje o miastach europejskich w jêzyku niemieckim:
http://www.schwarzaufweiss.de/, http://www.ratgeber-laender.de/, http://www. tvtravelshop.de/,  http://www.erdkunde-onli-
ne.de/93.htm .
Jedne z moich ulubionych lekcji jêzyka
niemieckiego to takie, na których nie tylko
wprowadzam nowy materia³ leksykalny, ale
równie¿ ³¹czê pracê z materia³ami autentycz-
nymi z dobr¹ zabaw¹. S¹ one wed³ug mnie
przyk³adem na to, jak mo¿na rozwijaæ zainte-
resowania uczniów, a przez to inspirowaæ ich
do dalszego „dr¹¿enia” tematu. To lekcje z cy-
klu Poznajemy Europê. Jeden z tematów doty-
czy atrakcji turystycznych poszczególnych miast
europejskich.
By³ to temat, który w trzeciej klasie zaj¹³
nam dwie godziny lekcyjne. Uczniowie praco-
wali w grupach. Ka¿da z grup otrzyma³a do opi-
su kilka znanych miast europejskich. Uczniowie
pos³ugiwali siê niemieck¹ map¹ Europy, któr¹
pozyska³am z Inter Nationes i korzystali z licz-
nych materia³ów autentycznych: niemieckojê-
zycznych prospektów, widokówek, informacji za-
czerpniêtych z Internetu2), prasy, niemieckiej en-
cyklopedii. Mieli równie¿ w³asne doœwiadcze-
nia, zdobyte podczas wakacji spêdzonych w ró¿-
nych zak¹tkach Europy. Ka¿da z grup opraco-
wa³a swoje miasta z „przydzia³u”, a powsta³e
w ten sposób informacje zebraliœmy w ca³oœæ
i tak oto powsta³ nasz w³asny przewodnik z tzw.
punktami przyci¹gaj¹cymi poszczególnych miast
europejskich.
Zadaniem domowym by³o przygotowa-
nie siê do prezentacji przed ca³¹ klas¹. Ucznio-
wie chêtnie przyswoili sobie zadane s³ownictwo,
chocia¿by z uwagi jego wielkiej przydatnoœci
w ¿yciu. JeŸdzimy przecie¿ coraz czêœciej za gra-
nicê. Warto wiedzieæ na przyk³ad, ¿e atrakcj¹
turystyczn¹ Kopenhagi jest ma³a syrenka, co po
niemiecku brzmi die kleine Meeresjungfrau,
a atrakcj¹ turystyczn¹ Wenecji (Venedig) s¹ Gon-
deln lub, ¿e Drezno jest nazywane Florencj¹
pó³nocy – Dresden – Florenz des Nordens, a An-
twerpia to miasto Rubensa.
Na kolejnej lekcji uczniowie prezentowa-
li w jêzyku niemieckim „swoje” miasta, wska-
zywali je na mapie Europy i opowiadali
o znajduj¹cych siê w nich atrakcjach turystycz-
nych. Pokazywali przy tym widokówki i zdjêcia.
W dalszej czêœci lekcji prezentowali pami¹tki
przywiezione z podró¿y zagranicznych. By³y to
np. maska karnawa³owa kupiona w Wenecji,
piêkne opakowanie po czekoladkach z Salzbur-
ga, ksi¹¿ka o Goethem kupiona w Weimarze,
muszelki z Adriatyku, widokówki z Pary¿a
i Wiednia, ma³y pluszowy miœ – symbol Berli-
na, pami¹tkowy kubek z Rzymu, miniaturka
krzywej wie¿y w Pizie, drewniaki z Holandii,
przewodnik po Minimundusie z Klagenfurtu ...
Lekcja „wci¹gnê³a” i zainteresowa³a ka¿dego.
Oto nasz wspólnie opracowany przewod-
nik. Mo¿e on byæ sprawdzianem dla ka¿dego
z nas. Mo¿na go dowolnie poszerzaæ o inne zna-
ne miejscowoœci, o których my nie napisaliœmy.




Antwerpen – die Stadt von Rubens
Brüssel – gotisches Rathaus, die Stadt von Tim und
Struppi, das Museum der Musikinstrumente,
architektonische Prunkstücke aus Gotik, Rena-
issance und Barock, der Königliche Palast, kuli-
narische Spezialität: Muscheln mit Pommes –
Frites
Gent – das Wasserschloss Gravensteen, die St. –
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Bavo – Kathedrale mit dem berühmtem Alta-
raufsatz von Jan Van Eyck
DÄNEMARK
Kopenhagen – die kleine Meeresjungfrau, Hans
Christian Andersen – die Märchenstadt, das
Denkmal des polnischen Prinzen Józef Ponia-
towski, der Vergnügungspark Tivoli, das welt-
berühmte Königliche Dänische Balett, der Aus-
flug nach Legoland
DEUTSCHLAND
Berlin – Kaiser – Wilhelm – Gedächtnis – Kirche,
Brandenburger Tor, Reichstag, Berliner Bär, Re-
ste der Berliner Mauer, die Museumsinsel (u.a.
das Pergamon – Museum), Ku’damm, die
Straße „Unter den Linden“, der Fernsehturm.
Bonn – die Stadt Beethovens
Dresden – Florenz des Nordens, Zwinger
Eisenach – die Geburtsstadt von Bach
Erfurt – Blumenstadt
Frankfurt am Main – die Stadt von Goethe
Hamburg – Venedig des Nordens, die Stadt hat
mehr Brücken als Venedig und Amsterdam zu-
sammen, Hansestadt, ein großer Segelsee mit-
ten in der Stadt
Köln – der Kölner Dom mit dem 157 m hohen
Turm, Schockolademuseum, die Stadt des Kar-
nevals, Römisch – Germanisches Museum
München – Alte und neue Pinakothek, Nymphen-
burg, das Hofbräuhaus 1589 – die stadtälteste
Gaststätte
Potsdam -Schloss und Park Sanssouci.
Weimar – die Stadt der deutschen Kultur (Goethe,
Schiller, Bach, Liszt...)
Wittenberg – die Stadt von Luther
ENGLAND
London – der Tower, die Tower bridge, Palast Buck-









Nizza – der weltbekannte farbenfrohe Blumen-
markt, die Altstadt mit kleinen Gässchen und
Läden, die Promenade des Anglais
Paris – der Louvre, der Eiffelturm, der Triumphbo-
gen, das Schloss von Versailles, die Kathedrale
Notre Dame.
Strassburg – Sitz des Europarats
Toulouse – die Stadt mit rosa Backsteinhäusern
GRIECHENLAND
Athen – die Akropolis, der Zeustempel und der
Tempel Partenon
Kreta – griechische Insel, herrliche Strände, der
Palast von Knossos
Rhodos – griechische Insel, das Schmetterlingstal,
die Akropolis von Lindos
HOLLAND
Holzschuhe, Windmühlen.
Amsterdam – das Wachsfigurenkabinett, Tulpen,
Van Gogh – Museum, Rijkdmuseum mit Bildern
von Rembrandt
Den Haag – Sitz des Internationalen Gerichtshofes
IRLAND
die „Grüne Insel”
Dublin – die Geburtsstadt von James Joyce
ITALIEN
Bologne – die mittelalterliche Stadt, zahlreiche
Säulen der Gotik, Laubengänge
Florenz – Galerie, in der sich die David – Statue
von Michelangelo befindet
Mailand – das Theater „La Scala”, das Gemälde von
Leonardo da Vinci „Abendmahl”, Modestadt.
Modena – die Geburtsstadt von Pavarotti
Neapel – der Vesuv, Pizza neapolitana
Pisa- Schiefer Turm
Parma – die Geburtsstätte der italienischen Gastro-
nomie, die Heimat von Verdi und Toscanini
Perugia – die alte Stadt der Etrusker
Rom – „die Ewige Stadt”, Forum Romanum, die
Stadt der Brunnen z.B. der Trevibrunnen, Vati-
kanstadt rund um den Petersdom, Kolosseum,
das Sprichwort „Alle Wege führen nach Rom”.
Siena – bezaubernde Lage zwischen Olivenbäumen
und Zypressen
Venedig – die Stadt auf dem Wasser, viele Kanäle,
der Markusplatz, Gondeln





Riga – die malerische Altstadt mit der Peterskir-
che, ihrem 140 m hohem Turm, dem Dom
LUXEMBURG (Großherzogtum)
Luxemburg – die Stadt der zahlreichen wun-
derschönen Burgen
NORWEGEN
Oslo – das Wikingerschiff – und das Kon – Tiki –
Museum, der Ausflug in die Fjorde
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ÖSTERREICH
Klagenfurt – das in Europa größte Reptilienzoo,
Minimundus – die schönsten Gebäude aus al-
len Kontinenten in verkleinerter Form.
Salzburg – die Geburtsstadt von Mozart, die beste
europäische Schockolade.
Wien – liegt an der schönen und blauen Donau, die
Musikstadt, die Walzerstadt, Musiker Strauß,
Mozart, Beethoven...,Sissi, Elisabeth von Bayern
geliebte Königin, die Hofburg, der Wiener Dom.
POLEN
Krakau – der altstädtische Marktplatz,die Kathe-
drale,Tuchhallen, die Wawel – Anhöhe
Warschau – das Königsschloss und der Schlossplatz,
die Altstadt, der mit barocken Patrizierhäusern
und Kirchen gesäumte Königsweg
PORTUGAL
Lissabon – Azulejo – Kacheln (kleine Kacheln, die
in Handarbeit farbenfroh bemalt werden und
zahlreiche Gebäude der Hauptstadt schmücken)
Porto – der gleichnamige Wein „Porto”
RUSSLAND
Moskau – der Kreml, Basilius – Kathedrale mit
bunten Zwiebel – Türmen.
St. Petersburg – der Winterpalast, die Eremitage
SCHWEDEN
der Nobelpreis
Stockholm – liegt auf 14 Inseln, die durch 40
Brücken miteinander verbunden sind, die Alt-
stadt, das Königsschloss, Skansen – der älteste
Freilichtmuseum der Welt
SCHWEIZ
Bern – malerische Altstadt, Münster und Rathaus
Genf – der Sitz von UNO.
Zürich – Banken, Uhren, Gold.
SPANIEN
Meeresfrüchte
Barcelona – Museen mit den Werken von Picasso
und Dali, der Spielplatz FC Barcelona.
Madrid – Flamenco – Tänze, die höchste Haupt-
stadt in Europa (650 Meter über Meer).
Sevilla – Stierkämpfe, die riesige gotische Kathe-
drale
TSCHECHIEN
Prag – „die goldene Stadt”, die Altstadt mit engen
Gassen, die Karlsbrücke, die Königsresidenz
Hradschin.
UNGARN
Budapest – Zitadelle auf dem Gellertberg, 7 Brücken
über der Donau, Nationaltanz – Tschardasch.
ZYPERN – Insel der Aphrodite
Przedstawiona lekcja rzeczywiœcie rozbu-
dza zainteresowania uczniów. Temat jest bardzo
interesuj¹cy, stale aktualny i nadaje siê do „dr¹-
¿enia”. Wiem równie¿, ¿e uczniowie korzystaj¹
z podanych adresów internetowych i zdobywa-
j¹ dodatkowe informacje o miastach europej-
skich, ich historii, zabytkach, kulturze, atrakcjach
turystycznych, znanych ludziach z nimi zwi¹za-
nych, zwyczajach. Niektórzy z nich ju¿ mnie in-
formowali o swoim „poszerzonym” przewodni-
ku. Bêd¹c za granic¹ podczas wakacji zaopatru-
j¹ siê w liczne prospekty w jêzyku niemieckim
w tamtejszych biurach podró¿y, a potem prezen-
tuj¹ je na lekcji jako ciekawostki. To wszystko
s³u¿y bez w¹tpienia wzbogacaniu wiedzy i pro-




Ilustracja œrodkiem doskonalenia kompetencji
jêzykowych
Wa¿n¹ rolê w nauczaniu jêzyka obcego
odgrywaj¹ rozmowy sterowane. Nauczyciel ma
stwarzaæ podczas lekcji autentyczne sytuacje
komunikacyjne, stosuj¹c ró¿norodny materia³
stymuluj¹cy z ilustracjami, wykresami i tabela-
mi. Pamiêtaj¹c o zasadzie stopniowania trudno-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Ogólnokszta³c¹cych nr 15 – VIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym im.
H. Sienkiewicza w Kielcach.
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œci, rozpoczyna rozmowy sterowane od zada-
wania pytañ ogólnych, nastêpnie przechodzi do
takich, które wymagaj¹ od ucznia interpretacji,
wyra¿ania i uzasadniania w³asnych opinii.
Na swoich lekcjach czêsto stosujê ilustra-
cje. Uczniowie patrz¹c na obrazek zawsze maj¹
coœ do powiedzenia, nie trzeba ich zmuszaæ do
formu³owania wypowiedzi, a ich wypowiedzi –
czêsto spontaniczne – zwykle prowadz¹ do wy-
tworzenia jakiejœ sytacji komunikacyjnej. Oto
jedna z moich lekcji z wykorzystaniem ilustra-
cji. Uczestniczyli w niej uczniowie klasy III liceum













Cele lekcji: Uczeñ umie nazywaæ i wymieniaæ
cechy charakteru, zna s³ownictwo dotycz¹ce
wygl¹du zewnêtrznego cz³owieka, tak by
opisaæ i scharakteryzowaæ postaæ na podsta-
wie ilustracji (fotografii), potrafi formu³owaæ
i udzielaæ odpowiedzi na pytania dotycz¹ce
charakterystyki postaci, wyra¿a swój stosu-
nek do innych ludzi, innych nacji, interpre-
tuje znaczenie s³owa tolerancja; rozró¿nia koñ-
cówki rzeczowników III deklinacji –		
i stosuje w zdaniach odmianê rzeczowników
– 	 potrafi pos³ugiwaæ siê s³owni-
kiem dwujêzycznym;
Pomoce dydaktyczne: du¿y portret na sztalu-
gach, podrêcznik dla kl. III – 
	2) , kar-
ty pomocnicze z odmian¹ rzeczowników, ar-
kusze z pytaniami, s³owniczki tematyczne,
s³owniki dwujêzyczne, kaseta z nagraniem
piosenki w jêzyku rosyjskim.
Formy pracy: zbiorowa, grupowa, indywidual-
na.
Przebieg lekcji:
Czêœæ wstêpna: sprawdzenie obecnoœci, kontrola
pracy domowej – uczniowie mieli napisaæ
charakterystykê kolegi lub kole¿anki. Wybrani
uczniowie czytaj¹ swoje prace, po czym na-
stêpuje poprawa b³êdów i ocena zadania.
Przypomnienie s³ownictwa opanowanego na
poprzednich lekcjach.
Czêœæ g³ówna: æwiczenia w mówieniu – opisywa-
nie portretu. Zwracam siê do uczniów w jêzy-
ku rosyjskim, wyjaœniam cele lekcji, zapozna-
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Uczniowie przystêpuj¹ do pracy z arkusza-
mi pytañ. Zwracam siê do nich w jêzyku rosyj-
skim: 
    
% * 
. Poszczególni uczniowie g³oœno od-
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Nastêpnie dzielê klasê na grupy, ucznio-
wie wybieraj¹ liderów grup, przygotowuj¹ sa-
modzielne wypowiedzi ustne na zadany temat.


































2) H. D¹browska, M. Zybert (1999), 

































Po up³ywie oko³o 10 min. zadajê pyta-
nie: :  %	  %;
< Nastêpuje prezentacja wyników
pracy w grupach. Przedstawiciele ka¿dej z nich
prezentuj¹ przygotowan¹ wypowiedŸ. Praca
wszystkich grup zostaje oceniona i podsumowa-
na. 
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W dalszej czêœci lekcji wprowadzam ma-
teria³ gramatyczny. Nawi¹zujê do poprzedniej
czêœci lekcji: 1	 !"	 	 	 

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 Uczniowie kolejno, na
g³os, czytaj¹ æwiczenie, nastêpnie odczytuj¹
z kart pomocniczych odmianê rzeczowników
rodzaju ¿eñskiego 	 w liczbie pojedyn-
czej. Zwracam im uwagê, ¿e przy odmianie tych
rzeczowników w przypadkach – oprócz mianow-
nika i biernika liczby pojedynczej – wystêpuje







Uczniowie zauwa¿aj¹, ¿e w narzêdniku
l. mn. rzeczownik  ma formê B
zaœ rzeczownik 	C	 i jest ona taka
sama jak u rzeczowników:  C  
C.
Czêœæ koñcowa: utrwalenie materia³u gra-
matycznego. Uczniowie stosuj¹ formy III dekli-
nacji wykonuj¹c ustnie æwiczenie 19 ze s. 27
w podrêczniku. Jako pracê domow¹ otrzymuj¹
do wykonania æwiczenie gramatyczne oraz przy-
gotowuj¹ opis postaci na podstawie ilustracji
zamieszczonych w podrêczniku.
Istnieje oczywiœcie wiele mo¿liwoœci wy-
korzystania ilustracji, ale nawet ten najprostszy
pobudza uczniów do myœlenia, inwencji jêzy-
kowej oraz podnosi atrakcyjnoœæ lekcji.
(marzec 2003)
Anna Abramczyk, Anna Symonolewicz1)
Wroc³aw
Uczmy œpiewaj¹co, czyli o piosenkach na lekcjach
jêzyka niemieckiego
„Cz³owiek bez muzyki to cz³owiek niepe³-
ny, lecz tylko fragment” – twierdzi wêgierski kom-
pozytor i pedagog Zlotan Kodaly, zdanie to po-
twierdzaj¹ naukowcy. Hellmuth Petsche2), pro-
fesor neurofizjologii na Uniwersytecie Wiedeñ-
skim, uwa¿a, i¿ aktywne zajmowanie siê muzy-
k¹ sprzyja równomiernemu rozwojowi obu pó³-
kul mózgowych. „Zmys³owe” obcowanie z to-
1) Anna Abramczyk jest doradc¹ metodycznym WODN, Anna Symonolewicz nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w XII LO we Wroc-
³awiu.
2) za Jaan Klasmann Tönende Entwicklingshilfe, w „Psychologie heute” 07/97, s. 42–47.
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nami i dŸwiêkami wspiera myœlenie abstrakcyj-
ne i inteligencjê.
Przeprowadzony w Ameryce eksperyment
na dzieciach w wieku 7–15 lat, które kosztem ma-
tematyki i lekcji jêzyków obcych  zajmowa³y siê
muzyk¹ 5 godzin tygodniowo, da³ zdumiewaj¹-
ce rezultaty. Wyniki w nauce jêzyków obcych
polepszy³y siê, a z matematyki, pomimo zmniej-
szonej liczby godzin, nie uleg³y pogorszeniu. Po-
nadto dzieci nauczy³y siê pracowaæ w grupie, a ich
motywacja do nauki wzros³a3).
Wy¿ej opisane korzyœci z pewnoœci¹ za-
chêcaj¹ do wprowadzenia chocia¿by elementów
muzyki na lekcjach jêzyków obcych. Chyba nie
trzeba nikogo z nauczycieli przekonywaæ, i¿ œpie-
wanie w jêzyku obcym przynosi wiele wymier-
nych korzyœci: piosenki s¹ mi³ym urozmaiceniem
toku lekcji, lubi¹ je uczniowie, o czym œwiadcz¹
ich uœmiechniête twarze podczas spiewania,
maj¹ te¿ walory natury lingwistycznej – œpie-
waj¹cy uczniowie ³atwiej zapamiêtuj¹ s³ownic-
two, które „samo wpada w ucho”. Podczas œpie-
wania æwiczona jest równie¿ fonetyka, na któr¹
na lekcjach zwykle brakuje czasu.
Piosenki s¹ doskona³ym materia³em do
æwiczenia rozumienia ze s³uchu, a nauczyciel ma
do dyspozycji ca³¹ gamê æwiczeñ:
 uzupe³nianie luk,
 porz¹dkowanie pociêtego na fragmenty tek-
stu,
 poprawianie niezgodnoœci w tekœcie,
 wyszukiwanie wskazanych elementów, np.
okreœlonej struktury gramatycznej,
 dopisywanie kolejnych zwrotek,
 nadawanie innego tytu³u,




Zaproponowane przez nas utwory nie-
mieckich wykonawców z za³¹czonymi propozy-
cjami æwiczeñ maj¹ obaliæ mit piosenki niemiec-
kojêzycznej jako ma³o atrakcyjnego materia³u
do wykorzystania na lekcjach.
 Na pocz¹tek piosenka grupy Die Toten
Hosen „Alles aus Liebe” – m³odzie¿ zna j¹ do-
skonale, gdy¿ zespó³ Ich Troje wylansowa³ j¹
w wersji polskojêzycznej, co daje dodatkowo
mo¿liwoœæ porównania z orygina³em.
Die Toten Hosen: „Alles aus Liebe”
Ich würde dir gern sagen, wie sehr ich dich mag
Warum ich nur noch an dich denken kann
Ich fühl mich wie verhext und in Gefangenschaft
Und du allein trägst Schuld daran ...
Worte sind dafür zu schwach, ich befürchte, du
glaubst mir nicht
Mir kommt es vor, als ob mich jemand warnt:
Dieses Märchen wird nicht gut ausgehen
Es ist die Eifersucht, die mich auffrisst
Immer dann, wenn du nicht in meiner Nähe bist
Von dr. Jekyll werde ich zu Mr. Hyde
Ich kann nichts dagegen tun, plötzlich ist es sowe-
it
Ich bin kurz davor durchzudrehen, aus Angst dich
zu verlieren
Und dass uns jetzt kein Unglück geschieht, dafür
kann ich nicht garantieren
Und alles nur, weil ich dich liebe
Und ich nicht weiß, wie ich’s beweisen soll
Komm, ich zeig dir, wie groß meine Liebe ist
Und bringe mich für dich um ...
Sobald deine Laune etwas schlechter ist
Bilde ich mir gleich ein, dass du mich nicht mehr
willst
Ich sterbe beim Gedanken daran, dass ich dich
nicht für immer halten kann
Auf einmal brennt ein Feuer in mir und der Rest
der Welt wird schwarz
Ich spür wie unsere Zeit verrinnt
Wir nähern uns dem letzten Akt
Und alles nur, weil ich dich liebe
Und ich nicht weiß, wie ich’s beweisen soll
Komm, ich zeig dir, wie groß meine Liebe ist
Und bringe mich für dich um ...
Propozycje æwiczeñ:
1. Tekst pociêty na kawa³ki – uczniowie s³ucha-
j¹c tekstu, uk³adaj¹ jego fragmenty we w³a-
œciwej kolejnoœci.
2. Dobieranie do podanych rzeczowników przy-
miotników
die Gefangenschaft – gefangen
die Schuld – schuldig
die Eifersucht – eifersüchtig
die Angst – ängstlich
3) za Jaan Klasmann Tönende Entwicklingshüle, w „Psychologie heute” 07/97, s. 42–47.
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die Liebe – lieb
die Laune – launisch
der Gedanke – gedankenreich
das Unglück – unglücklich
3. Wypisywanie z piosenki czasowników i po-
rz¹dkowanie wed³ug kryterium gramatyczne-
go: czasowniki rozdzielnie i nierozdzielnie z³o-
¿one.
Uczeñ samodzielnie formu³uje regu³ê:
a) charakterystycznymi przedrostkami dla cza-
sowników rozdzielnie z³o¿onych s¹ ............
.........................................................  .
b) charakterystycznymi przedrostkami dla cza-
sowników nierozdzielnie z³o¿onych s¹ .........
......................................................... .
4. Burza mózgów – konkurs na najlepszy tytu³
piosenki, odmienny od oryginalnego.
5. Zmieniona wersja piosenki
Zamiana osoby z ich na er i – w zwi¹zku z tym
– innych form gramatycznych w tekœcie (za-
imków osobowych, zaimków dzier¿awczych,
form czasownika itd.). Na przyk³ad:
Ich würde dir gern sagen. Er würde ihr gern
sagen.
6. Opowiadanie tekstu piosenki – historyjka
mo¿e zaczynaæ siê od s³ów:
Es ist eine Liebesgeschichte.......
Powy¿sze æwiczenia maj¹ zró¿nicowany
stopieñ trudnoœci, nauczyciel z pewnoœci¹ wy-
bierze zadania dostosowane do poziomu
uczniów.
Wiêkszoœæ naszych uczniów zna melodiê
kolejnej piosenki grupy Die Toten Hosen Zehn
kleine Jägermeister. Humorystyczny tekst utwo-
ru pozwala na powtórzenie czasu przesz³ego
Präteritum.
Die Toten Hosen: „Zehn kleine Jägermeister“
Ein kleiner Jägermeister war nicht gern allein, drum
lud er sich zum Weihnachtsfest neun Jägermei-
ster ein.
Zehn kleine Jägermeister rauchten einen Joint, den
einen hat es umgehauen, da waren’s nur noch
neun.
Neun kleine Jägermeister wollten gerne erben,
damit es was zu Erben gab, musste einer ster-
ben.
Acht kleine Jägermeister fuhren gerne schnell, sie-
ben fuhren nach Düsseldorf, einer fuhr nach
Köln.
Einer für alle, alle für einen
wenn einer fort ist, wer wird denn gleich weinen.
Einmal trifft’s jeden, ärger dich nicht, so geht’s im
Leben, du oder ich.
Sieben kleine Jägermeister waren beim Rendez-
vous, bei einem kam ganz unverhofft der Ehe-
mann hinzu.
Sechs kleine Jägermeister wollten Steuern sparen,
einer wurde eingelocht, fünf durften nachbe-
zahlen.
Fünf kleine Jägermeister wurden kontrolliert,
ein Polizist nahm’s zu genau, da waren sie noch
zu viert.
Einer für alle, alle für einen, wenn einer fort ist,
wer wird denn gleich weinen.
Einmal trifft’s jeden, ärger dich nicht, so geht’s im
Leben, du oder ich.
Einmal muss jeder gehen und wenn dein Herz
zerbricht, davon wird die Welt nicht unterge-
hen, Mensch, ärger dich nicht.
Vier kleine Jägermeister bei der Bundeswehr,
sie tranken um die Wette, den besten gibt’s nicht
mehr.
Drei kleine Jägermeister gingen ins Lokal,
dort gab’s zwei Steaks mit Bohnen und eins mit
Rinderwahn.
Zwei kleine Jägermeister baten um Asyl,
einer wurde angenommen, der andre war zu viel.
Einer für alle, alle für einen .....
Proponowane æwiczenia:
1. Powtórzenie form Präteritum
a) wariant ³atwiejszy
Przed s³uchaniem piosenki uczniowie tworz¹
formy czasu Präteritum od podanych czasow-
ników z tekstu:
rauchen – werden –
wollen – dürfen –
geben – nehmen –
müssen – trinken –
fahren – gehen –










S³uchaj¹c piosenki, uczniowie uzupe³niaj¹ luki
w tekœcie – wpisuj¹ utworzone formy w od-
powiednie miejsca.
b) wariant trudniejszy – uczniowie uzupe³niaj¹
luki ze s³uchu.
2. Tworzenie liczebników porz¹dkowych od li-
czebników g³ównych.





3. Nowa wersja piosenki – tworzenie nowego
tekstu przez zmianê bohaterów piosenki (np.
Jägermeister na Schornsteinfeger), nazw miej-
scowoœci itp.
4. Ilustrowanie piosenki – nauczyciel dzieli kla-
sê na kilka grup. Ka¿da grupa ma za zdanie
wykonaæ zabawny rysunek do wylosowane-
go fragmentu utworu. Prace s¹ przedstawia-
ne na forum, klasa zgaduje, o jaki fragment
piosenki chodzi.
5. Streszczenie – opowiadanie treœci piosenki –
parafrazowanie.
Herbert Grönemeyer jest dobrze znany
mi³oœnikom piosenki niemieckojêzycznej. Jego
muzyka i teksty – jest autorem wszystkich tek-
stów swoich utworów – s¹ bardziej ambitne,
zawieraj¹ w¹tki spo³eczne wskazuj¹ce na zaan-
ga¿owanie polityczne twórcy, nie brak w nich
równie¿ akcentów bardzo osobistych. Jednym
z bardziej znanych przebojów Grönemeyera jest
przewrotny „hymn” na czeœæ mê¿czyzn – Männer.
Utwór ten doskonale nadaje siê do wykorzysta-
nia na lekcji jêzyka niemieckiego, zw³aszcza przy
okazji realizacji tematu o typowych rolach spo-
³ecznych, podziale obowi¹zków, obiegowych
opiniach czy cechach charakteru przypisywanych
tradycyjnie danej p³ci.
Herbert Grönemeyer: Männer
Männer nehmen in den Arm
Männer geben Geborgenheit
Männer weinen heimlich
Männer brauchen viel Zärtlichkeit
Männer sind so verletzlich
Männer sind auf dieser Welt einfach unersetzlich
Männer kaufen Frauen
Männer stehen ständig unter Strom
Männer baggern wie blöde
Männer lügen am Telefon
Männer sind allzeit bereit
Männer bestechen durch ihr Geld und ihre Lässig-
keit
Männer haben’s schwer, nehmen’s leicht
außen hart und innen ganz weich
werden als Kind schon auf Mann geeicht
wann ist man ein Mann
Männer haben Muskeln
Männer sind furchtbar stark
Männer können alles
Männer kriegen ‘n Herzinfarkt
Männer sind einsame Streiter müssen durch jede
Wand, müssen immer weiter
Männer haben’s schwer, nehmen’s leicht ........
Männer führen Kriege
Männer sind schon als Baby blau
Männer rauchen Pfeife
Männer sind furchtbar schlau
Männer bauen Raketen
Männer machen alles ganz genau
wann ist man ein Mann
wann ist man ein Mann
Männer kriegen keine Kinder
Männer kriegen dünnes Haar
Männer sind auch Menschen
Männer sind etwas sonderbar
Männer sind so verletzlich
Männer sind auf dieser Welt einfach unersetzlich
Männer haben’s schwer, nehmen’s leicht .......
Proponowane æwiczenia
1. Uzupe³nianie tekstu – przed wys³uchaniem
piosenki uczniowie wstawiaj¹ do tekstu z lu-
kami wczeœniej wyjaœnione przez nauczycie-
la s³owa:
Zärtlichkeit, Geborgenheit, Strom, Lässigkeit,
Streiter, Muskeln, Kriege, Pfeife, Kinder, Men-
schen.
2. £¹czenie zwrotów z piosenki z ich parafraza-
mi
unter Strom stehen   –   sehr aktiv sein
auf Mann geeicht   –    zum Mann erzogen
baggern          –    Geld verdienen, auch: um
Frauen werben
in den Arm nehmen  –   umarmen
Herzinfarkt kriegen  –   Herzanfall, Herzat-
tacke kriegen
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Geborgenheit geben – Sicherheitsgefühl ge-
ben
3. Antonimy / Synonimy
Uczniowie wyszukuj¹ w tekœcie odpowiednie
przymiotniki i wpisuj¹ je do tabelki.









blau     betrunken
schlau clever
genau richtig
4. Nowa wersja piosenki – opracowanie w gru-
pach zwrotki tekstu pod tytu³em Frauen.
5. Przygotowanie do dyskusji
a) Uczniowie zbieraj¹ argumenty, porz¹dkuj¹
s³ownictwo
b) Dyskusja na temat Männer- und Frauenrollen
Œpiewanie jest interesuj¹c¹ form¹ pracy
z uczniami, mo¿e spe³niaæ funkcjê wprowadze-
nia do lekcji, a bywa i tak, ¿e ca³a lekcja jest
poœwiêcona piosence. Jednym z wa¿niejszych
aspektów zastosownia tej formy jest prze³ama-
nie strachu i bariery pos³ugiwania siê jêzykiem
obcym. Uczniowie koncentruj¹ siê na œpiewa-
niu, a przy okazji opanowuj¹ tekst i utrwalaj¹
pewne partie materia³u, tak wiêc jêzyk staje siê
narzêdziem, a nie celem samym w sobie.
(styczeñ 2003)
Frauen sind Frauen geben
Frauen brauchen
    Zärtlichkeit
Männer brauchen
       Geborgenheit
Männer geben




Muzyka na moich lekcjach jêzyka angielskiego
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ nr 35 w Warszawie.
Stosowanie muzyki w nauczaniu jêzyka
obcego wydaje siê byæ dobrym sposobem za-
chêcania do mówienia i do fantazjowania. Mu-
zyka u³atwia konwersacje, poniewa¿ s³uchacze
mog¹ interpretowaæ ten sam utwór w ró¿ny spo-
sób. Ona tak¿e pomaga rozwijaæ u nich inteli-
gencjê emocjonaln¹ – wra¿liwoœæ na piêkno
dŸwiêków, wyobraŸniê, wewnêtrzn¹ koncentra-
cjê i pamiêæ muzyczn¹.
S³uchanie jest pierwsz¹ faz¹ w procesie
uczenia siê a jej etapem wstêpnym jest „pasyw-
ne s³uchanie”. Nasz mózg jest zdumiewaj¹co
aktywny w rejestrowaniu ró¿nych dŸwiêków,
nawet kiedy wydaje siê nam, ¿e nasza uwaga
jest skierowana na zupe³nie innym celu. Zdol-
noœæ mózgu do poch³aniania i gromadzenia in-
formacji jest niezwyk³a. Okazuje siê, ¿e nawet
bez celowego wysi³ku nasz mózg mo¿e zrobiæ
du¿o w opanowaniu jêzyka obcego, wiêc po-
winniœmy daæ mu ka¿d¹ mo¿liw¹ sposobnoœæ,
aby pracowa³ w pe³ni wydajnie. W dalszym eta-
pie procesu uczenia siê nie wystarczy s³uchanie
pasywne, nale¿y je zast¹piæ „s³uchaniem selek-
tywnym”, które jest nieod³¹cznie powi¹zane
z wykonywaniem ró¿norakich zadañ. Przez pro-
ces s³uchania uwa¿nie wbudowujemy w nasze
umys³y mechanizm, za pomoc¹ którego mózg
potrafi segregowaæ odpowiednie partie skom-
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plikowanego systemu gramatycznego, aktywi-
zowaæ nas i relaksowaæ.
Koncepcja u¿ycia muzyki w nauczaniu
jêzyka obcego nie jest nowoœci¹, lecz nauczy-
ciele czêsto zastanawiaj¹ siê, jak¹ muzykê wy-
braæ. W³aœciwie ka¿da, która stymuluje wyobraŸ-
niê, mo¿e byæ zastosowana w czasie lekcji. Ja
sama dobieram muzykê niezwykle starannie –
wybieram ró¿ne, zwykle krótsze utwory, które
mogê wykorzystaæ w ró¿nych etapach lekcji, np.
jako rozgrzewkê, przerwê miêdzy kolejnymi æwi-
czeniami czy te¿ jako t³o muzyczne.
Staram siê tak dobieraæ muzykê, by by³a
odpowiednia do wieku uczniów oraz ich cech
osobowoœciowych. I tak dla uczniów pocz¹tku-
j¹cych przygotowujê utwory z wyraŸnym ryt-
mem. Wykonujê z nimi nastêpuj¹ce æwiczenie:
uczniowie s³uchaj¹ fragmentu utworu muzycz-
nego i przy drugim s³uchaniu klaszcz¹ w rytm
muzyki, siedz¹c w ³awkach. S³uchaj¹ i wybijaj¹
rytm. Po tym krótkim æwiczeniu, oko³o 3-4 mi-
nut, s¹ gotowi do nauki i mogê dalej prowadziæ
lekcjê. Celem tego æwiczenia jest aktywizacja
uczniów oraz wytworzenie poczucia przynale¿-
noœci do grupy. Do tego æwiczenia wykorzystujê
miêdzy innymi Bolero Ravela, Water Music Haen-
dla czy Wilhelma Tella Rossiniego. Wybieram wol-
ne, a gdy uczniowie opanuj¹ rytm, szybsze frag-
menty. Na tym poziomie przygotowujê równie¿
æwiczenie zwi¹zane z ruchem, co jest szczegól-
nie istotne dla uczniów z modalnoœci¹ kineste-
tyczn¹. Jest to tak¿e 3- minutowa aktywnoœæ.
Uczniowie, siedz¹c i s³uchaj¹c fragmentu mu-
zyki, poruszaj¹ rêkami i nogami. Po wys³ucha-
niu zadajê im pytania: czy podoba siê wam ten
rodzaj utworu, czy s³uchacie muzyki podczas je-
dzenia, nauki, wykonywania innych czynnoœci, czy
poruszacie siê w domu w takt muzyki a mo¿e tañ-
czycie? Æwiczenie pomaga im skoncentrowaæ siê
i wytwarza w nich gotowoœæ do nauki.
Wykorzystujê równie¿ utwory instrumen-
talne jako t³o muzyczne do ró¿nych aktywnoœci
na ka¿dym poziomie – od elementarnego do
zaawansowaego – aby ich zrelaksowaæ oraz po-
móc im skoncentrowaæ siê, np. gdy czekamy
z rozpoczêciem lekcji, bo jeszcze przychodz¹
uczniowie spóŸnieni, podczas pracy pisemnej,
w przerwie miêdzy uprzednim a nastêpnym
æwiczeniem; podczas wykonywania innych za-
dañ, np. dyskusji, pracy w grupie. Kiedy stosu-
jê muzykê jako t³o, upewniam siê uprzednio,
czy rzeczywiœcie jest ona odpowiednia, tzn. nie
za g³oœna oraz czy nie jest skierowana w jedn¹
stronê sali, podczas gdy pozosta³a czêœæ uczniów
nie mo¿e jej us³yszeæ. Wykorzystujê z mojej ko-
lekcji takie utwory, jak: koncerty Mozarta, mu-
zykê pianistyczn¹, utwory epoki baroku, muzy-
kê Telemana, Vivaldiego oraz muzykê filmow¹.
Muzyka pozwala uczniom rozwijaæ wy-
obraŸniê oraz wyra¿aæ w³asne uczucia. Zawsze
zachêcam ich, by wyra¿ali, co czuj¹ po wys³u-
chaniu fragmentu muzyki, jakie maj¹ skojarze-
nia i z jak¹ tematyk¹ wi¹¿¹ dany utwór. Odpo-
wiedzi s¹ ró¿ne. Jedna z uczennic powiedzia³a
„czujê siê bardzo przygnêbiona, gdy¿ muzyka by³a
ponura i smutna”. Podczas innej lekcji uczenni-
ca stwierdzi³a „jestem wyj¹tkowo zrelaksowana,
gdy¿ s³ysza³am szum fal le¿¹c na pla¿y podczas
moich ostatnich wakacji”.
Muzyka mo¿e tak¿e stymulowaæ kompo-
zycjê opowiadañ, bajek, opowieœci detektywi-
stycznych, fantastyczno-naukowych czy roman-
tycznych, które tworz¹ uczniowie. Jedn¹ z tech-
nik, któr¹ stosujê na poziomie œrednim, jest przy-
dzielenie ka¿dej grupie innego typu narracji. Za-
tem dzielê klasê na grupy 3 – 4-osobowe. Grupy
maj¹ 10 minut na przygotowanie listy cech cha-
rakterystycznych dla danego typu narracji: miej-
sce akcji, g³ówni bohaterowie, wydarzenia, at-
mosfera, zakoñczenie. Nastêpnie na tablicy ry-
sujê tyle kolumn, ile by³o grup, to samo robi¹
uczniowie w zeszytach i ka¿da grupa kolejno
wype³nia swoj¹ kolumnê s³owami i wyra¿eniami
stosownymi do typu narracji, np. w przypadku
bajki: ksi¹¿ê, ksiê¿niczka, zwierzêta, które mówi¹,
czarownica, macocha, wró¿ka, zaklêcie, zemsta.
Potem informujê uczniów, ¿e wys³uchaj¹ ró¿nych
fragmentów muzycznych, ka¿dy stosowny do
danego typu utworu. Po wys³uchaniu uczniowie
pisz¹ pierwszy akapit swojej opowieœci, s³uchaj¹
muzyki po raz drugi i dajê im czas na kontynu-
acjê pisania pierwszego akapitu. Jeœli zachodzi
potrzeba, s³uchaj¹ po raz trzeci, nastêpnie ka¿dy
samodzielnie pisze dalszy ciag swojego opowia-
dania w klasie, mo¿e byæ to tak¿e praca do skoñ-
czenia w domu. Taka lekcja zajmuje mi oko³o 45
minut. W ten sposób skupiam uwagê uczniów nie
tylko na fantazjowaniu, lecz przede wszystkim na
doskonaleniu umiejêtnoœci pisania. Z kolekcji,
któr¹ posiadam, wykorzystujê utwory: Lullaby
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Mozarta, Romeo i Juliê Czajkowskiego, Electrê
Straussa i Tristana i Izoldê Wagnera.
Podczas lekcji z elementami muzyki sto-
sujê wizualne pomoce takie, jak: reprodukcje,
obrazki tematyczne, portrety ludzi, które s¹ sty-
mulatorem do rozmowy i zadañ pisemnych. Oto
przyk³ad fragmentu lekcji – oko³o 15-20 minut.
Przynoszê trzy du¿e, wyraŸne portrety ró¿-
nych osób, nastêpnie wybieram fragmenty
muzyki, które uwa¿am, ¿e mog¹ byæ powi¹za-
ne z poszczególnymi osobami (utwory Chopi-
na, muzyka Czajkowskiego i utwory Paganinie-
go). Jeden fragment muzyki pasuje tylko do jed-
nej osoby z portretu, np. ze wzglêdu na wiek,
wyraz twarzy, ubranie, styl portretu czy zawód
postaci z portretu. Nastêpnie umieszczam na
tablicy te trzy portrety, aby by³y widoczne dla
ka¿dego. Uczniowie zapisuj¹ w zeszycie, co wy-
ró¿nia ka¿d¹ osobê, bior¹c pod uwagê wygl¹d
zewnêtrzny, wiek, pozycjê w spo³eczeñstwie.
Potem s³uchaj¹ poszczególnych fragmentów
muzyki i dopasowuj¹ portrety do us³yszanego
utworu, zapisuj¹ kilka s³ów, aby uzasadniæ swój
wybór. W parach wyjaœniaj¹ powody swoich
wyborów, po czym odbywa siê klasowa dys-
kusja. Na tym etapie lekcji uczniowie skupiaj¹
uwagê na mówieniu oraz pisaniu, opisuj¹c lu-
dzi.
„Muzyka jest dŸwiêkiem ¿ycia”2) – natura
by³a zawsze ogromnym Ÿród³em inspiracji dla
muzyków, wiêc dlaczego nie wykorzystaæ jej
w klasie. Zatem przygotowujê aktywnoœci, któ-
re ³¹cz¹ muzykê z krajobrazem. Przynoszê na
lekcjê kolorowe reprodukcje krajobrazów, foto-
grafie i obrazki, pomagaj¹c w ten sposób moim
uczniom opisywanie cech natury i stymuluj¹c ich
wyobraŸniê. Korzystam tak¿e z obrazów mary-
nistycznych, dobieraj¹c odpowiedni¹ muzykê.
Bardzo przydatne s¹ tu obrazy Turnera oraz mu-
zyka Debussy’ego, a tak¿e fragmenty z kilku
oper. Wykorzystujê równie¿ muzykê zwi¹zan¹
z porami roku. Oto fragment lekcji, który trwa
20-30 minut.
 Zachêcam uczniów do wypowiedzi na temat
zwi¹zany z porami roku: co zmieniaj¹ pory
roku, jakie s¹ zmiany w pogodzie, jakie s¹ d³u-
goœci dnia, rodzaju œwiat³a, jak zmienia siê kra-
jobraz w poszczególnych porach roku, jakie s¹
nastroje ludzi, zachowanie zwierz¹t, jak prze-
biega wegetacja roœlin?
 Dzielê klasê na grupy, odpowiedniki czterech
pór roku. W ka¿dej grupie s¹ wszystkie czte-
ry pory. Ka¿da osoba w grupie wypisuje w ze-
szycie s³ownictwo, jakie kojarzy siê jej z da-
n¹ por¹ roku. Ka¿dy ma inn¹ porê roku do
opisania.
 Ka¿dy uczeñ konsultuje swoje s³owa i wyra-
¿enia w grupie, aby uzupe³niæ listê. Nastêp-
nie informujê uczniów, ¿e wys³uchaj¹ czte-
rech nagrañ, które s¹ zwi¹zane z ró¿nymi
porami roku (Vivaldi – Cztery pory roku, G³a-
zunow – balet The Seasons). Zadaniem m³o-
dzie¿y jest domyœliæ siê kolejnoœci wystepo-
wania pór roku w utworach.
 Uczniowie s³uchaj¹ nagrania, po czym dys-
kutuj¹ w grupach. Jest to pocz¹tek do otwar-
tej dyskusji w klasie. Na tym etapie skupiam
uwagê uczniów na s³ownictwie powi¹zanym
z porami roku, jest to tak¿e dalsza praktyka
w mówieniu oraz pisaniu.
Wreszcie wykorzystujê muzykê natury,
tak¹ jak: szum wiatru, fal, wody, szeleszcz¹ce
liœcie; dŸwiêki, które wydaj¹ owady, ptaki,
zwierzêta, drzewa. Ka¿dy taki utwór jest cen-
nym materia³em na lekcji oraz naturaln¹ inspi-
racj¹ do przygotowania przez uczniów ich w³as-
nych prac. Zachêcam ich tak¿e, aby nagrali
muzykê zwi¹zan¹ z dŸwiêkami natury oraz
przynieœli swoje nagrania na lekcjê. Zachêcam
ich te¿ do pisania prac na temat, np.: Muzyka
morza lub Muzyka pól i lasów lub Muzyka w two-
im otoczeniu.. Korzystam tu z takich utworów,
jak: Lot trzmiela Rimskiego-Korsakowa, Car Su³-
tan Debussy’ego czy Piosenka przed wschodem
s³oñca Deliusa.
Lekcje, w czasie których wykorzystujê
utwory muzyczne daj¹ mi du¿o satysfakcji, gdy¿
widzê, ¿e nawet ci, którzy byli nieœmiali oraz ci,
którzy twierdzili, ¿e nie maj¹ s³uchu, krok po
kroku s¹ coraz bardziej zainteresowani muzyk¹
instrumentaln¹ – tak ma³o popularn¹ wœród
wiêkszoœci m³odych ludzi. Lekcje z wykorzysta-
niem muzyki maj¹ znacz¹cy wp³yw na wykszta³-
cenie ogólne m³odego cz³owieka, dla którego
sala koncertowa czy filharmonia nie bêd¹ czymœ
obcym lub niepotrzebnym w ¿yciu. U³atwiaj¹
2) powiedzia³ duñski kompozytor Carl Nielsen (1865-1931), za D. Cranmer, C. Laroy (1992).
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Literatura piêkna odgrywa wa¿n¹ rolê
w procesie przyswajania jêzyka obcego i dosko-
nalenia jego znajomoœci. Tekst podrêcznikowy,
zazwyczaj pisany z myœl¹ o æwiczeniu konkret-
nych sprawnoœci jêzykowych lub technik egza-
minacyjnych, nie posiada tak silnego oddzia³y-
wania emocjonalnego i intelektualnego, jakim
jest autentyczny tekst literacki. Oddzia³uje on
na zmys³y ucznia tematyk¹, zró¿nicowanym
s³ownictwem, muzycznoœci¹ i obrazowaniem.
Wprowadzenie elementów literatury, w tym
przypadku poezji, na lekcjach jêzyka angielskie-
go wynika³o z moich osobistych zainteresowañ
i mojej potrzeby uwra¿liwienia uczniów estety-
k¹ dzie³a literackiego.
Poni¿szej przedstawiam lekcjê otwart¹,
przeprowadzon¹ z udzia³em grupy 15 uczniów
na poziomie œrednio zaawansowanym, w któ-
rej wykorzysta³am wiersz Williama Wordswor-
tha The Daffodils.
The Daffodils
Temat lekcji: Obrazy w wierszu The Daffodils Wil-
liama Wordswortha2)
Czas lekcji: 45minut.
Cele bezpoœrednie: zainspirowanie uczniów do
w³asnych przemyœleñ i interpretacji oraz
zrozumienie tekstu literackiego w jêzyku an-
gielskim.
Cele poœrednie: nabycie umiejêtnoœci wykorzy-
stania nowego s³ownictwa do opisywania tre-
œci zawartych w wierszu oraz rozpoznanie
El¿bieta Wójcicka1)
Wroc³aw
Poezja na lekcjach jêzyka angielskiego
œrodków jêzykowych, s³u¿¹cych do wyra¿e-
nia myœli autora.
Pomoce dydaktyczne: ¿onkile, kserokopia wier-
sza, muzyka Cztery pory roku – Wiosna Vival-
diego, du¿e arkusze do rysowania, flamastry/
kredki.
Techniki pracy: praca indywidualna, praca
w grupach, dyskusja.
Przebieg lekcji:
Wprowadzenie: lekcja rozpoczyna siê rozmow¹
z uczniami o kwiatach, np.: Czy lubisz kwia-
ty? Dlaczego? Gdzie mo¿esz je zobaczyæ? Jaki
kwiat podoba ci siê najbardziej? Z jakimi œwiê-
tami kojarz¹ ci siê kwiaty? Uczniowie maj¹ po-
jedyncze ¿onkile na ³awkach, których budo-
wê opisuj¹ z pomoc¹ nauczyciela. Na rysun-
ku na tablicy jest zaznaczona ³odyga, liœcie
kwiatostan, p³atki, kielich.
Praca z tekstem: uczniowie dostaj¹ kopie z wier-
szem (bez tytu³u) i niektórymi wyrazami w pol-
skim t³umaczeniu. Czytaj¹ jedn¹ zwrotkê, po
czym nauczyciel czyta na g³os ten tekst zwraca-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w XVI Liceum Ogólnokszta³c¹cym we Wroc³awiu.
2) Wiersz z Wiliam Wordsworth (1986), Poems, Middlesex: Penguin Books, s. 35-36
równie¿ naukê jêzyka nie tylko czyni¹c j¹ przy-
jemniejsz¹.
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I wander’d lonely as a cloud to wander – wêdrowaæ
That floats on high o’er vales and hills, to float – unosiæ
When all at once I saw a crowd, o’er – over
A host, of golden daffodils: host – mnóstwo
Beside the lake, beneath the trees, to flutter – trzepotaæ, poruszaæ(siê)
Fluttering and dancing in the breeze. breeze – wietrzyk
Continuous as the stars that shine to twinkle – mrugaæ, migotaæ
And twinkle on the Milky Way to stretch – rozci¹gaæ siê
They stretch’d in never-ending line bay – zatoka
Along the margin of a bay: glance – spojrzenie
Ten thousand saw I at a glance, to toss – podrzuciæ
Tossing their heads in sprightly dance. sprightly – ¿wawo, weso³o
The waves beside them danced, but they to out-do – przewy¿szaæ
Out-did the sparkling waves in glee: sparkling – b³yszcz¹cy, po³yskuj¹cy
A poet could not but be gay, glee – radoœæ, weso³oœæ
In such a jocund company: jocund – weso³y, mi³y
I gazed – and gazed – but little thought to gaze – wpatrywaæ siê, patrzeæ
What wealth the show to me had brought: wealth – bogactwo
For oft, when on my couch I lie oft – often
In vacant or in pensvie mood, vacant – apatyczny, bezczynny
They flash upon the inward eye pensive – zamyœlony, malancholijny
Which is the bliss of solitude to flash – przemkn¹æ
And then my heart with pleasure fills, inward eye – wyobraŸnia, pamiêæ
And dances with the daffodils. bliss – b³ogoœæ
j¹c uwagê na melodiê wiersza i zadaje pytania,
sprawdzaj¹ce zrozumienie przeczytanego frag-
mentu. Uczniowie czytaj¹ ca³y wiersz i propo-
nuj¹ swój tytu³, uzasadniaj¹c wybór.
Nastêpnie uczniowie opisuj¹ stan emo-
cjonalny podmiotu lirycznego i wyszukuj¹ œrodki
jêzykowe, jakimi pos³uguje siê poeta dla wyra-
¿enia zachwytu kwiatami.
Faza æwiczeñ: uczniowie podzieleni na grupy
4-osobowe otrzymuj¹ arkusze papieru i fla-
mastry. S³ychaæ muzykê Vivaldiego. Ka¿da
grupa samodzielnie interpretuje treœci zawar-
te w  czterech zwrotkach wiersza i ilustruje
swoje przemyœlenia na arkuszu. Grupa, któ-
ra zakoñczy³a pracê, opisuje w jêzyku angiel-
skim swój rysunek – jedna osoba objaœnia
jedn¹ czêœæ obrazu, reprezentuj¹c¹ dan¹
zwrotkê. Po prezentacji swoich prac ucznio-
wie otrzymuj¹ kserokopiê wiersza z lukami
do wype³nienia, które potem sprawdzaj¹
z tekstem wiersza. Interpretuj¹c wiersz, czy-
tali go tak wiele razy, ¿e teraz mieli okazjê
sprawdziæ, jak go zapamiêtaj¹.
The Daffodils
William Wordsworth
I wandered lonely as a _____
That floats on high o’er vales and _____,
When all at once I saw a _____,
A host, of golden _________;
Beside the ____, beneath the trees,
Fluttering and dancing in the ______.
Continuous as the _____ that shine
And _______ on the Milky Way
They stretch’d in never-ending ____
Along the margin of a ___:
Ten thousand saw I at at a ______,
Tossing their heads in sprightly _____.
The waves beside them danced, but they
Out-did the sparkling waves in glee:
A poet could not but be gay,
In such a jocund company:
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I _____ – and gazed – but little thought
What wealth the ____ to me had brought:
For oft, when on my _____ I lie
In vacant or in pensvie mood,
They flash upon the inward ___
Which is the bliss of solitude;
And then my _____ with pleasure fills,
And ______ with the daffodils.
Podsumowanie lekcji i objaœnienie zadania domo-
wego: uczniowie wieszaj¹ swoje prace na œcia-
nach klasy. Jest to jeszcze dla nich dodatkowa
chwila refleksji nad zaobrazowanymi interpre-
tacjami. W tym czasie nauczyciel podsumowu-
je przebieg lekcji i przedstawia pracê domow¹
– dla uczniów przejawiaj¹cych talenty literackie
proponujê napisanie jednej zwrotki wiersza
w formie podobnej do poznanego, a dla pozo-
sta³ych uczniów wklejenie zdjêcia przedstawia-
j¹cego pejza¿ i opisanie go z zastosowaniem
nowo poznanego s³ownictwa.
(grudzieñ 2004)
1) Autorka jest emerytowan¹ nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w I Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Krasnystawie. Bra³a udzia³ w na-
szym Konkursie 2003 – Jak rozwijam zainteresowania uczniów na lekcjach jêzyka obcego.
Gra¿yna Wójcik1)
Krasnystaw
Postawy ludzi wobec zagro¿enia
O rozwijaniu zainteresowañ uczniów na
lekcjach jêzyka obcego czytaliœmy ju¿ wielokrot-
nie na ³amach Jêzyków Obcych w Szkole, jednak
tym razem redakcja zachêca nauczycieli do opi-
sania lekcji pobudzaj¹cych uczniów do dalszej
pracy, dalszych poszukiwañ. W opisie konkursu
zaciekawi³o mnie nastêpuj¹ce zdanie: „Intere-
suj¹ nas pojedyncze lekcje poœwiêcone jakiejœ te-
matyce, która rozwija ucznia i inspiruje go do dal-
szego „dr¹¿enia tematu”. To zdanie sk³oni³o mnie
do opisania lekcji interdyscyplinarnej, któr¹
przeprowadziliœmy wraz z koleg¹ polonist¹
w klasie czwartej liceum ogólnokszta³c¹cego jesz-
cze w 2000 r. Chcieliœmy pokazaæ uczniom, ¿e
wiedzê z ró¿nych przedmiotów mo¿na zdoby-
waæ przez kszta³cenie zintegrowane. Uczeñ nie
mo¿e zamykaæ siê tylko w jednej dziedzinie, lecz
powinien poznawaæ œwiat kompleksowo, ³¹czyæ
spostrze¿enia i wykorzystywaæ je w ró¿nych sy-
tuacjach. Tego typu kszta³cenie zintegrowane
pozwala rozwijaæ zainteresowania ucznia, zachê-
caæ go do wiêkszej aktywnoœci i dalszych prze-
myœleñ indywidualnych oraz poszukiwañ. Au-
tor, który zainspirowa³ nas do przeprowadzenia
otwartej lekcji interdyscyplinarnej to Albert Ca-




Temat lekcji: Postawy ludzi wobec zagro¿enia
przedstawione w „D¿umie” Alberta Camus.
Klasa: maturalna, profil humanistyczny
Cel g³ówny: uczeñ obcuje z francuskojêzycznym
dzie³em literackim na dwóch p³aszczyznach
jêzykowych, uczy siê te¿ aktywnoœci i odpo-
wiedzialnoœci za pracê zespo³ow¹.
Cele jêzyka francuskiego: uczeñ korzysta z ory-
ginalnych materia³ów Ÿród³owych, umie wy-
szukaæ w tekœcie informacje i rozumie global-
nie tekst pisany w jêzyku obcym, potrafi ko-
jarzyæ wybrane fragmenty z orygina³u z t³u-
maczeniem polskim, opisuje osoby na pod-
stawie wyszukanych informacji, jest w stanie
dokonaæ przekszta³ceñ gramatycznych – zmia-
na czasu literackiego na inne czasy przesz³e.
Cel jêzyka polskiego: uczeñ zna ró¿ne formy in-
terpretacji dzie³a literackiego i wykorzystuje
tê wiedzê w praktyce, charakteryzuje posta-
cie bohaterów z ró¿nych perspektyw, uœwia-
damia sobie z³o¿onoœæ ludzkich osobowoœci
i wynikaj¹cych st¹d konsekwencji, uczestni-
czy w procesie utrwalania zwyczaju obcowa-
nia z ksi¹¿k¹, pozwalaj¹c¹ mu odkrywaæ sie-
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bie, uœwiadamia sobie istnienie archetypów
w literaturze.
Przygotowanie uczniów
do lekcji w domu:
Pomoce: plansze z napisami w jêzyku francu-
skim, kserokopie niektórych fragmentów lek-
tury w wersji oryginalnej, karty pracy zespo-
³owej, krzy¿ówki w jêzyku francuskim i pol-
skim.
Przebieg lekcji:
 Powitanie i przedstawienie celów lekcji, za-
pisanie tematu i ustalenie regu³ pracy.
 Przedstawienie biografii A. Camus po fran-
cusku.
 Przypomnienie najwa¿niejszych wydarzeñ
w powieœci po francusku.
 Podzia³ klasy na grupy i rozdanie kart pracy
zespo³owej. Ka¿da z grup wyszukiwa³a infor-
macje na temat jednego z podanych boha-
terów D¿umy: Raymond Rambert, Joseph
Grand, Cottard, ojciec Paneloux, Jean Tarrou,
Castel, Bernard Rieux. Uzupe³nia³a te¿ tabe-
le w kartach pracy, a nastêpnie prezentowa-
³a wyniki swojej pracy.
Imiê i nazwisko:
Zawód (po francusku i polsku)
Wygl¹d i dane osobowe, ciekawostki (po francu-
sku)
Ogólna charakterystyka (po polsku – 6 zdañ)
Najwa¿niejsze myœli (cytaty) po francusku lub po
polsku
Cechy dominuj¹ce (po francusku i po polsku)
Wykres stosunku do d¿umy
W uzupe³nieniu tabeli pracy grupowej
s³u¿y³y uczniom kserokopie wybranych fragmen-
tów powieœci w wersji oryginalnej, cytaty napi-
sane kolorowymi flamastrami na brystolu i wy-
wieszone na œcianach pracowni oraz cechy cha-
rakteru bohaterów umieszczone na tablicy ma-
gnetycznej. Oto niektóre z cytatów:
„ Vous pensez pourtant, comme Paneloux, que la
peste a sa bienfaisance, qu’elle ouvre les yeux,
qu’elle force a` penser !”- Tarrou
„Comme toutes les maladies de ce monde. Mais
ce qui est vrai des maux de ce monde est vrai aussi
de la peste. Cela peut servir `a grandir quelques-
uns. Cependant, quand on voit la misère et la do-
uleur qu’elle apporte, il faut ˜tre fou, aveugle ou
lâche pour se résigner a` la peste”-Rieux
„Ce n’est pas une raison pour cesser de lutter.”-
Rieux
„Le mal qui est dans le monde vient presque to-
ujours de l’ignorence, et la bonne volonté peut
faire autant de dégats que la méchanceté, si elle
n’est pas éclairée. Les hommes sont plutôt bons
que mauvais”- narrateur p.124
„Cela est révoltant parce que cela passe notre me-
sure. Mais peut-˜tre devons-nous aimer ce que
nous ne pouvons pas comprendre”- Paneloux
„Je me sens plus de solidarité avec les vaincus
qu’avec les saints. Je n’ai pas de goût pour l’héro-
isme et la sainteté. Ce qui m.’intéresse, c’est d’˜tre
un homme.”- Rieux
„Pour devenir un saint, il faut vivre.Luttez!”- Rieux
„Il y a dans les hommes plus de choses a` admirer
que de chose a` mépriser”- Rieux.
 Dyskusja na temat lekcji – po przedstawie-
niu pracy grupowej uczniowie wymieniali
swoje opinie na temat ewolucji postaw bo-
haterów powieœci w jêzyku polskim. Zasta-
nawiali siê, czy tylko chodzi w tej powieœci
o d¿umê, jakie wnioski p³yn¹ z analizy przed-
stawionych dzia³añ bohaterów, co ich ³¹czy.
Dyskutowali nad cytatem, którym mo¿na
podsumowaæ rozwa¿ania o postawach ludzi
wobec zagro¿enia. Wniosek by³ jeden: „W lu-
dziach jest wiêcej rzeczy godnych podziwu ni¿
pogardy” jak powiedzia³ Rieux.
 Krzy¿ówki – utrwaleniu materia³u lekcyjne-
go pos³u¿y³y przygotowane przez nauczycie-
li krzy¿ówki po polsku i francusku. Ucznio-
wie chêtnie rozwi¹zuj¹ krzy¿ówki z ró¿nych
dziedzin ¿ycia, wiêc tym razem mogli spraw-
dziæ znajomoœæ lektury w krótkiej pracy in-
dywidualnej.
Jêzyk francuski
1. Biografia Camus – naj-
ciekawsze wydarzenia z
jego ¿ycia.
2. Przebieg akcji – przed-
staw w punktach najwa¿-
niejsze wydarzenia.
Jêzyk polski
1. Podczas czytania za-
znacz fragmenty, w któ-
rych mowa o stosunku
bohaterów do d¿umy.
2. Zapoznaj siê z biogra-




2. (W ostatnim zdaniu powieœci) „bakcyl d¿umy
....nie umiera”.
3. By³ nim Othon.
4. Imiê Ramberta.
5. Grand, mówi¹c o Cottardzie, nazywa³ go stale....
6. Imiê autora „D¿umy”.
7. Imiê Rieux.
8. Miejsce akcji powieœci.
9. Camus by³ naczelnym publicyst¹ tego dzienni-
ka.
10. Imiê Tarrou.
11. Wypisa³ na drzwiach czerwon¹ kred¹ „WejdŸ-
cie, powiesi³em siê”.
12. Ojciec......., jezuita wojuj¹cy.
13. Narrator „D¿umy”.
14. Wyg³asza³ je Paneloux.
15. ...........Syzyfa”- esej filozoficzny Camus.
1. le saint pr˜tre.
2. le nom du docteur.
3. le nom de cette maladie grave.
4. le metier de Rambert.
5. Oran,ville sur la côte........................
6. le nombre des morts en 48 heures au début.
Zadanie pracy domowej: Nauczyciel jêzyka fran-
cuskiego poda³ kilka propozycji pracy domo-
wej. Ka¿dy uczeñ wybiera³ jeden temat
i opracowywa³ go po francusku.
1. Odszukaj, kto wypowiedzia³ has³o – klucz krzy-
¿ówki francuskiej – i podaj w³asn¹ interpretacjê
tego motta we wspó³czesnym œwiecie.
2. Przedstaw wybran¹ postaæ z powieœci wykorzy-
stuj¹c zebrane wiadomoœci.
3. W jakich utworach przeczytanych przez ciebie
mo¿na znaleŸæ myœli zawarte w mottach zapre-
zentowanych na lekcji.
4. Co jest dzisiaj „d¿um¹”? – na podstawie artyku-
³ów prasowych i w³asnych przemyœleñ.
5. Odszukaj innych noblistów francuskich.
Nauczyciel jêzyka polskiego zapropono-
wa³ nastêpuj¹ce tematy do wyboru:
1. Tragedia antyczna mia³a wzbudziæ „litoœæ i trwo-
gê”. Czy mo¿na mówiæ o katharsis po lekturze
D¿umy?
2. Z dowolnego Ÿród³a zapoznaj siê z has³em, które
jest rozwi¹zaniem krzy¿ówki.
3. Jakie przes³anie moralne i filozoficzne niesie po-
wieœæ ? Przygotuj cytaty popieraj¹ce twoje prze-
myœlenia.
4. Przypomnij sobie pojêcie paraboli.
Na zakoñczenie lekcji nauczyciele podsu-
mowali pracê uczniów wystawiaj¹c oceny naj-
bardziej aktywnym oraz wraz z uczniami zaœ-
piewali krótk¹ piosenkê francusk¹ o szczurach.
By³a to prosta piosenka ludowa, której nauczy-
³am siê na kursie jêzykowym w Bydgoszczy. Pa-
suje tematycznie do lekcji, gdy¿ mówi o ludziach
z miasta obawiaj¹cych siê szczurów:
Gens de la ville qui ne dormez guère, gens de la
ville qui ne dormez pas, c’est à cause des rats
que vous ne dormez pas. C’est le rat, c’est le rat.
Omawiana przez nas lektura to historia
ludzkiej walki ze z³em. Jest to lektura klasy
czwartej, wiêc mo¿e s³u¿yæ do powtórzenia
przed matur¹. Polonista mo¿e mobilizowaæ
uczniów do ró¿nych porównañ, nie tylko po-
danych w formie pracy domowej. Mo¿na ana-
lizowaæ postawy ludzi wobec absurdu w D¿u-
mie Camusa i w Procesie Kafki, porównaæ dok-
tora Judyma z powieœci ¯eromskiego z dokto-
rem Rieux. Uczniowie mog¹ wyszukiwaæ inne
przyk³ady walki ze z³em w ró¿nych utworach
literackich. Pisz¹cych wiersze zachêcimy do
w³asnej twórczoœci literackiej inspirowanej po-
wieœci¹. Wszyscy zainteresowani medycyn¹
sprawdz¹ z pewnoœci¹ symptomy tej groŸnej
choroby w encyklopediach medycznych i po-
równaj¹ prawdziwoœæ opisów w analizowanej
ksi¹¿ce. Poszukaj¹ informacji o epidemiach
d¿umy i innych strasznych chorób na œwiecie.
Biologom polecimy wyszukiwanie informacji na
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temat szczurów. Osoby uzdolnione plastycznie
mog¹ wykonaæ portrety g³ównych bohaterów
po lekturze powieœci. Niektóre fragmenty ksi¹¿-
ki zachêcaj¹ do wyre¿yserowania i odegrania
scenek w jêzyku francuskim, co zainteresuje
z pewnoœci¹ uczniów kochaj¹cych teatr. Zain-
teresowanych geografi¹ poprosimy o przygo-
towanie informacji w jêzyku francuskim na te-
mat Oranu i Algierii.
Opisana przeze mnie lekcja zosta³a prze-
prowadzona w klasie o profilu humanistycznym,
realizuj¹cej autorski program nauczania z jêzy-
ka francuskiego. W czasie ewaluacji uczniowie
stwierdzili, ¿e takie lekcje s¹ interesuj¹ce i akty-
wizuj¹ce, choæ wymagaj¹ dobrej orientacji lite-
rackiej oraz bardzo dobrej znajomoœci jêzyka
francuskiego. Pozytywne opinie uczniów maj¹
równie¿ wp³yw mobilizuj¹cy na nauczyciela.
Zachêcaj¹ do podejmowania kolejnych wyzwañ
w dziedzinie nauczania i wychowania, a prze-







Pos³ugiwanie siê z³o¿onymi strukturami
gramatycznymi czyni komunikacjê precyzyjn¹,
natomiast w³adanie szerokim zasobem s³ownic-
twa dodaje jej atrakcyjnoœci. Sposobów na opa-
nowanie s³ów, idiomów czy phrasal verbs ist-
nieje wiele. Mo¿na tworzyæ mnemoniki, ilustro-
waæ zwroty czy s³ówka, ³¹czyæ je w rodziny s³ów.
Istnieje te¿ metoda karteczkowa. Mo¿na rów-
nie¿ spróbowaæ zabawê w uk³adanie definicji –
kilku do ka¿dego przyk³adu, z których oczywi-
œcie tylko jedna jest prawdziwa spoœród pozo-
sta³ych, mniej lub bardziej absurdalnych czy
dowcipnych.
Przyk³ady (definicje) w poni¿szym æwicze-
niu celowo nie zosta³y ponumerowane, by zmu-
siæ uczniów do wymawiania ca³ych zwrotów,
i w ten sposób wspomagaæ proces mówienia, ro-
zumienia i zapamiêtywania.
Exercise 1.
Which definition matches the word or phrase.
COLLAPSIBLE
 something that can easily fall down or get
destroyed.
 something that can be folded.
 a kind of opener used in cola cans.
PORTABLE
 something that can be carried.
 a kind of strong, sweet, dark red wine made
in Portugal.




Tricky stuff or how to memorize vocabulary
GO BANANAS
 slip on a banana skin.
 be on a special diet that contains bananas
only.
 behave in a mad or silly way.
FEEL LIKE A BEER
 feel extremely happy.
 want to drink some beer.
 be slightly drunk.
PAINT THE TOWN RED
 go out and enjoy lively, noisy time in bars,
clubs etc.
 see everything in red.
 be extremely angry.
RING A BELL
 feel sick and have your stomach rumbling
because you have eaten too much.
 hear some noises in your ears.
 sound familiar.
HAVE A STIFF UPPER LIP
 stay calm and not show your feelings when
you are upset.
 be good at making speeches.
 have a sore lip.
COOK THE BOOKS
 cook something rather tasteless or even not
eatable.
 change facts or figures dishonestly or illegal-
ly.
 a very skillful chef in some posh restaurant.
AMBUSH
 a kind of bush that grows in South America.
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Zespole Szkó³ Komunikacyjnych i Ekonomicznych oraz lektork¹ w Górnoœl¹skiej
Szkole Handlowej w Katowicach.
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 a famous explorer who discovered Tasmania.
 a surprise attack from a hidden position.
GOLDEN HANDSHAKE
 a large sum of money that a company gives
to an employee who leaves.
 a handshake with a king or queen.
 a kind of African disease which one of the
main symptom is trembling hands.
ON THE GRAPEVINE
 an informal way of passing news or rumours
from person to person.
 be grounded by the head teacher because of
playing hooky.
 enjoy spending free time in pubs and bars
drinking wine.
SUPER GRASS
 a registered trademark of a small green bot-
tle used for storing some medicine in it.
 new synthetic fibre that resembles natural
grass.
 a person who informs the police about serio-
us criminals or terrorists.
PUSH UP DAISIES
 be dead and in one’s grave.
 process of making strong alcohol from diffe-
rent herbs and plants, mainly daisies, by
Aborigines in New Guinea.
 idle away hours sitting or laying outdoors,
especially on grass.
Exercise 2.
Choose some words or phrases you would like
to learn. Define them as well as make up 2-3
false definitions accompanying each one. Pre-
sent the exercise to your friends and make them
find out which definition is the real one.
(czerwiec 2004)
Poni¿szy test wykorzystujemy w naszej
szkole po zakoñczeniu wstêpnego etapu naucza-
nia. Uczymy jêzyka rosyjskiego od podstaw –
od nauki alfabetu. Test sprawdza umiejêtnoœæ
rozumienia tekstu, znajomoœæ s³ownictwa oraz
umiejêtnoœæ poznanych na lekcjach konstrukcji
gramatycznych. Do testu jest do³¹czona karta
odpowiedzi, która u³atwia jego sprawdzanie.
Test leksykalno-gramatyczny
dla klasy I
Masz przed sob¹ test, który za chwilê za-
czniesz rozwi¹zywaæ. Test nie jest trudny, nie jest
niczym nowym. Wszystkie æwiczenia wykonywa-
³eœ/aœ na lekcji. Przeczytaj uwa¿nie ka¿de pole-
cenie i dopiero potem spokojnie przyst¹p do
pracy. Jeœli czegoœ nie rozumiesz, nie krêpuj siê
Krystyna Pietrowska, Barbara Przyby³1)
Leszno
Test leksykalno-gramatyczny z jêzyka rosyjskiego dla
klasy I
zapytaæ nauczyciela. Jesteœmy pewne, ¿e osi¹-
gniesz jak najlepsze wyniki.
                             ¯yczymy powodzenia!
Czêœæ leksykalna




















1) Autorki s¹ nauczycielkami jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Ekonomicznych w Lesznie.
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II. ZnajdŸ jedno s³owo, które nie pasuje do po-
zosta³ych.
III. Do ka¿dej ilustracji s¹ u³o¿one trzy zdania.
Jedno z nich odpowiada treœci ilustracji. Któ-








































IV. Przeczytaj tekst, a nastêpnie zdania pod nim
umieszczone. W ka¿dej trójce zdañ jedno nie





























































V. Uzupe³nij zdania jednym z podanych obok
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Imiê i nazwisko  ................................... klasa ..............
(styczeñ 2004)
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Jedn¹ z form chêtnie akceptowan¹ przez
osoby ucz¹ce siê jêzyka obcego jest przedsta-
wienie teatralne. Jest to zabawa, która pozwala
Nora Or³owska1)
Sopot
El caso de la salchicha misteriosa
Sztuka teatralna w jêzyku hiszpañskim2)
na zwiêkszenie aktywnego kontaktu z jêzykiem
i zastosowanie w sposób bezpoœredni i ciekawy
tego, co student nauczy³ siê na zajêciach. By jed-
1) Autorka jest kierownikiem Sekcji jêzyka hiszpañskiego, w³oskiego i polskiego Studium Jêzyków Obcych Uniwersytetu Gdañskiego.
2) Autorami sztuki s¹ Nora Or³owska – starszy wyk³adowca w Studium Jêzyków Obcych Uniwersytetu Gdañskiego i Andrzej Or³ow-
ski – profesor w Morskim Instytucie Rybackim w Gdyni.
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nak mo¿na by³o realizowaæ za pomoc¹ przed-
stawienia cele dydaktyczne powinno ono
uwzglêdniaæ dwa podstawowe warunki:
 jego jêzyk powinien byæ dostosowany do
poziomu jêzykowego reprezentowanego
przez studentów–aktorów3),
 jêzyk i akcja sztuki powinny byæ zrozumia³e
dla audytorium (zazwyczaj s¹ to studenci
ucz¹cy siê jêzyka hiszpañskiego).
Dobrze, gdy aktorzy – przynajmniej ci,
którzy graj¹ najwa¿niejsze role – maj¹ opano-
wane podstawy gramatyki i posiadaj¹ doœæ du¿y
zasób s³ownictwa. Przyspiesza to wtedy i u³at-
wia przygotowanie przedstawienia, choæ czêœæ
aktorów mo¿e jeszcze s³abo znaæ jêzyk. Dla nich
mo¿liwoœæ wypowiedzenia kilku, a mo¿e tylko
jednego zdania podczas przedstawienia dzia³a
motywuj¹co i znacznie zwiêksza zaanga¿owanie
w naukê jêzyka obcego.
Wa¿nymi warunkami spe³nianymi przez
sztukê, aby sta³a siê praktycznym narzêdziem
w pracy ze studentami to:
 wystêpowanie w niej wielu znanych studen-
tom, ³atwych s³ów,
 wystêpowanie w niej wielu prostych struktur
gramatycznych,
 czêste powtórzenia s³ów lub struktur grama-
tycznych,
 obrazowanie akcj¹ trudniejszych struktur gra-
matycznych,
 zapewnienie du¿o ruchu na scenie.
Sztuka musi byæ ciekawa, zabawna –
a jeszcze lepiej, je¿eli jest w niej jakaœ tajemni-
ca do odgadywania, co pozwala na skupianie
uwagi publicznoœci podczas przedstawienia.
Na Uniwersytecie Gdañskiem w roku
2003 podczas I Ba³tyckiego Festiwalu Nauki
wystawiliœmy sztukê El caso de la salchicha mi-
steriosa (Przypadek tajemniczej kie³basy). Zosta³a
ona napisana przed wejœciem Polski do Unii
Europejskiej, dlatego puent¹ by³o radosne ocze-
kiwanie na ten fakt przez Hiszpanów (ale akt
koñcowy posiada dwie wersje, przed i po wst¹-
pieniu Polski do Unii Europejskiej). G³ówne oso-
by to inspektor i jego pomocnicy, którzy staraj¹
siê rozwik³aæ tajemnicze morderstwo. Osoby
podejrzane to ¿ona, kucharka i ogrodnik. Jest
równie¿ pies, który mówi i jest wa¿nym œwiad-
kiem. Nie bez znaczenia jest fakt, ¿e zamordo-
wany, a w³aœciwie mówi¹c, otruty, ma na swo-
im ciele automatyczn¹ sekretarkê i mo¿e odpo-
wiadaæ na pytania w trakcie œledztwa. Wystê-
puj¹ te¿ lekarz i jego pielêgniarka. Narrator
pomaga w zrozumieniu, streszczaj¹c ka¿dy z ak-
tów.
El caso de la salchicha
misteriosa
Personajes: el NARRADOR, el PERRO, el MUERTO,
la COCINERA, el JARDINERO, la ESPOSA DEL
MUERTO, el MEDICO, la ENFERMERA, el INSPEC-
TOR JOLMES, el DETECTIVE AZNARES, el AY-
UDANTE DEL INSPECTOR (GUATSON), la PERSO-
NA DEL PUBLICO, el TECNICO (CARTELES)
PRIMER ACTO
NARRADOR: Estamos en la casa de don Roberto
Morales. Una casa grande, elegante, porque
don Roberto es un rico empresario. Tiene
una firma de importación de salchichas
polacas. Las salchichas llegan todos los días
por camión a Espa¼a y son distribuídas por
todo el país. A los espa¼oles les gustan mu-
cho las salchichas polacas, aunque no son
muy frescas porq

ue viajan dos días, a ve-
ces tres. En cambio las salchichas que se co-
men en la casa de don Roberto viajan como
prioritarias por avión y siempre son frescas.
Son las diez de la ma¼ana, a esta hora el
perro regresa de su paseo.
Entra el perro y olfatea.
CARTEL: OLOR A MUERTO FRESCO
PERRO: ¡Qué olor tan raro! ¿Cuál es la causa de
este olor?
Llega a la mesa donde está el muerto, huele.
PERRO: Snif, snif. Siento el olor de don Roberto ...
y ¡olor a muerto! ¡Alguien ha sido asesina-
do! ¡Don Roberto! ¡Mi madre! ¡No vive!
¡Pobre don Roberto! ¡Qué barbaridad!
Auuuu.
Entra la cocinera vestida con un delantal con un bol-
sillo, tiene una cuchara de madera en la mano.
CARTEL: OLOR A CEBOLLA.
3) Aktorami s¹ zazwyczaj studenci drugiego roku lektoratu jêzyka hiszpañskiego zrzeszeni w Studenckim Kole Naukowym Club de
espa¼ol.
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COCINERA: ¢Qué pasa? Tanto ruido, no dejan co-
cinar. Este perro es insoportable, ¢no pu-
ede regresar de su paseo en silencio como
todos los perros de alta sociedad? ¢Quién
está sobre la mesa?
PERRO: Don Roberto, no vive. Auuuu.
COCINERA: ¡Don Roberto! ¡Mi madre! ¡No vive!
¡Pobre don Roberto! ¡Qué barbaridad!
Entra el jardinero con un rastrillo en la mano.
CARTEL: OLOR A FERTILIZANTE NATURAL, ECO-
LOGICO.
JARDINERO: ¢Qué pasa? Tanto ruido, no dejan tra-
bajar. Este perro es insoportable. ¢Quién está
sobre la mesa?
La cocinera con la cuchara muestra el cuerpo.
COCINERA: Don Roberto, no vive.
PERRO: No vive. Auuuu.
JARDINERO: ¡Don Roberto! ¡Mi madre! ¡No vive!
¡Pobre don Roberto! ¡Qué barbaridad!
Entra la esposa en camisón y un pa¼uelo en la mano.
Se refriega los ojos.
CARTEL: Aroma a perfume.
LA ESPOSA: ¢Qué pasa? Tanto ruido, no dejan dor-
mir. Este perro es insoportable. ¢Quién está
sobre la mesa?
La cocinera con la cuchara muestra el cuerpo, el jar-
dinero lo muestra con el rastrillo.
COCINERA y EL JARDINERO (CORO): Don Rober-
to, ... (se tapan la boca para no decir que está
muerto).
PERRO: No ... (se tapa la boca para no decir que
está muerto).
La esposa toca al muerto con el pa¼uelo.
LA ESPOSA: ¡Mi esposo! ¡Mi madre! ¡No vive! ¡Po-
bre Roberto! ¡Qué barbaridad!
Cada uno mira si vive, el perro se acerca y le huele, la
cocinera lo toca con la cuchara, el jardinero con el
rastrillo, la esposa con el pa¼uelo.
PERRO: Es verdad, no vive. Auuuu
LA COCINERA: Es verdad, no vive.
EL JARDINERO: Es verdad, no vive.
LA ESPOSA: Es verdad, no vive.
LA COCINERA: se¼ora, ¢llamo al médico?
La se¼ora no dice nada, está nerviosa y camina en
círculo.
La cocinera saca del bolsillo el teléfono celular y con
él una salchicha.
LA ESPOSA: ¢Qué es eso? La cocinera roba las sal-
chichas.
La esposa se desmaya sobre una silla.
El perro come un pedazo de salchicha.
La cocinera llama por teléfono.
LA COCINERA: ¢Hablo con el consultorio del médi-
co? ...... ¢No? ¢el veterinario? Quería hablar
con el médico para que venga urgente.
El perro se desmaya (con ruido).
EL JARDINERO: Lo único que faltaba. Primero don
Roberto no vive, después la se¼ora y ahora
¡el perro!
El jardinero le saca el teléfono a la cocinera y lla-
ma.
EL JARDINERO: ¢Hablo con el consultorio del
médico? Por favor, necesitamos que venga
el médico urgente. El perro no se mueve,
una persona no vive y una casi no vive.
El jardinero mira a la cocinera.
EL JARDINERO: Tenemos que llamar también a la
policía, pues hay un muerto. Posiblemente
lo asesinaron.
LA COCINERA: No es posible. ¢quién podía querer
asesinar a don Roberto? con lo que era para
mi. ¢Cómo podemos permitir un escándalo
en esta casa?
El jardinero llama.
EL JARDINERO: ¢La policía? Por favor quiero ha-
blar con el inspector Jolmes Aznares.
NARRADOR: Fin del primer acto.
SEGUNDO ACTO
NARRADOR: Segundo acto. Don Roberto, el im-
portador de salchichas polacas no vive. La
cocinera está nerviosa. La se¼ora está muy
nerviosa. El jardinero está muy muy muy
nervioso porque el perro posiblemente no
vive. Todos esperan la llegada del médico.
Suena el timbre de la puerta. Entra el médico con
una bolsa.
CARTEL: OLOR A CLOROFORMO.
EL MEDICO: ¢Dónde está el paciente?
LA COCINERA: Hay dos, uno no vive, seguro.
El otro es el perro. La se¼ora no cuenta
porq

ue siempre reacciona así, es histérica.
La esposa se despierta.
LA ESPOSA: Yo histérica. Esta cocinera es una im-
pertinente.
El médico mira al muerto.
EL MEDICO: Seguro, no vive. Murió hace dos ho-
ras.
El médico se acerca al perro.
EL MEDICO: El perro vive, solamente necesita una
inyección. ¡Enfermera!
LA ENFERMERA: ¢Si?
EL MEDICO: Deme la jeringa.
LA ENFERMERA: La jeringa.
La enfermera le da la jeringa.
EL MEDICO: Algodón.
LA ENFERMERA:Algodón.




La enfermera le da una botellita.
EL MEDICO: Tenga al perro.
LA ENFERMERA: No puedo. ¡Escapa!
El perro rápido se despierta y se esconde, tiene
miedo, tiembla.
Suena el timbre de la puerta.
EL MEDICO: Seguramente es el inspector Jolmes,
lo llamé antes de venir.
Entran el inspector en pantuflas, en silencio, el detec-
tive Aznares y el ayudante Guatson.
CARTEL: OLOR A PIPA.
El INSPECTOR: Inspector Jolmes, el detective Azna-
res y mi ayudante Guatson (muestra al ay-
udante). A ver, ¢quién me explica qué pasó?
¢dónde está el muerto?
LA COCINERA: Allí.
La cocinera muestra con la cuchara.
El inspector se acerca al muerto, lo mira.
EL INSPECTOR: ¢Cómo se llama?
EL MUERTO: Roberto Morales.
EL INSPECTOR: ¢Cómo? ¢no vive y habla?
EL MUERTO: Es la secretaria automática que ten-
go incorporada.
EL INSPECTOR: Guatson, apunte los datos. ¢nom-
bre y apellido?
EL MUERTO: Roberto Morales.
GUATSON: (escribe) Roberto Morales.
EL INSPECTOR: ¢Profesión?
EL MUERTO: Empresario, importador de salchi-
chas.
GUATSON: ... de salchichas. (despacio)
EL INSPECTOR: ¢Cuándo por última vez estuvo
vivo?
EL MUERTO: Antes del desayuno.
GUATSON: ... desayuno. (despacio)
EL INSPECTOR: ¢Con quién comió el desayuno?
EL MUERTO: Con nadie, solo, mientras comía leía
el diario.
GUATSON: ... solo. ... el diario. (despacio)
EL INSPECTOR: ¢Qué comió?
EL MUERTO: Una salchicha, pan, mantequilla, café
con azúcar.
GUATSON: ... con azúcar. (despacio). ¢Con zeta
o con ese?
EL INSPECTOR: ¢Siempre come lo mismo?
EL MUERTO: No, como dos salchichas,pero desde
hoy estoy a dieta para adelgazar antes del
verano.
GUATSON: ...del verano. (despacio)
EL INSPECTOR: ¢Y después qué?
EL MUERTO: Nada, no recuerdo. Se terminan las
baterías de la secretaria automática.
GUATSON: No recuerda. ... las baterías. (despacio)
El inspector hace un gesto de resignación con las
manos. Mira a los demás.
EL DETECTIVE AZNARES: ¢quién encontró al mu-
erto?
LA COCINERA: El perro, después vine yo y después
el jardinero.
EL JARDINERO: ¡Y la esposa!
LA ESPOSA: Yo estaba durmiendo, me despertó el
ruido que hicieron, especialmente el perro,
no sé nada. Mi esposo no vive. Soy inocen-
te.
EL DETECTIVE AZNARES: (al perro) Perro, dime
¢qué hiciste entre las ocho y las nueve?
EL PERRO: (con miedo) Como siempre, fui a pase-
ar cerca de casa para hacer pipí. Después
regresé y encontré al se¼or, don Roberto,
sobre la mesa. No vivía. Soy inocente.
EL DETECTIVE AZNARES: (a la cocinera) Cocinera,
dígame ¢qué hizo entre las ocho y las nu-
eve?
LA COCINERA: Estuve en la cocina, me estaba
maquillando. Después escuché al perro y
vine a ver que pasaba, encontré a don Ro-
berto sobre la mesa, no vivía. Soy inocente.
EL JARDINERO: (con ironía)  ¡Inocente!
EL DETECTIVE AZNARES: Jardinero, ¢qué hizo hoy
entre las 8 y las 9?
EL JARDINERO: Entre las 8 y las 9 buscaba el ra-
strillo y no lo podía encontrar.
EL DETECTIVE AZNARES: ¢Y eso que tiene en la
mano? ¢qué es?
EL JARDINERO: El rastrillo, al final lo encontré.
EL DETECTIVE AZNARES: ¢y después?
EL JARDINERO: Después oí los gritos de la cocine-
ra y el perro y vine a ver que pasaba y en-
contré a don Roberto sobre la mesa, no
vivía. Soy inocente.
LA COCINERA: (con ironía)  ¡Inocente!
EL DETECTIVE AZNARES: Se¼ora, ¢qué hizo hoy
entre las 8 y las 9?
LA SEÑORA: Estaba en la cama, durmiendo. Ayer
me acosté tarde porque limpié la nevera.
EL DETECTIVE AZNARES: ¢y después?
LA SEÑORA: Después oí los gritos de la cocinera y
el perro y vine nerviosa a ver que pasaba y
encontré a mi querido esposo sobre la mesa,
no vivía. Soy inocente.
EL INSPECTOR: Ayudante Guatson, mire cuál fue
la causa de la muerte.
Guatson se pone unos guantes.
GUATSON (mira al muerto y dice): El muerto comió
algo en mal estado, muy mal estado, está
todo verde.
EL INSPECTOR: Hay que hacer un plan de lo que
pasó. ¢Cuáles son los hechos?
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GUATSON: Un muerto. (se¼ala al muerto)
EL INSPECTOR: Un muerto.
GUATSON (lee sus apuntes): El perro tiene miedo y
se escapó.
EL INSPECTOR: ¢Por qué el perro tiene miedo y se
escapó?
GUATSON: La cocinera no llamó al médico sino al
veterinario.
EL INSPECTOR: ¢Por qué la cocinera no llamó al
médico?
GUATSON: La cocinera robó una salchicha.
EL INSPECTOR: ¢Por qué robó una salchicha?
GUATSON: El jardinero no podía encontrar el ra-
strillo durante una hora.
EL INSPECTOR: ¢Por qué no podía encontrar el
rastrillo?
GUATSON: La se¼ora se desmayó cuando vio la
salchicha.
EL INSPECTOR: ¢Por qué cuando vio la salchicha?
GUATSON: El perro comió la salchicha y también
se desmayó.
EL INSPECTOR: ¢Por qué el perro comió la salchi-
cha?
GUATSON: El jardinero tiene olor a fertilizante na-
tural.
CARTEL: OLOR A FERTILIZANTE NATURAL, ECO-
LOGICO
EL INSPECTOR: ¢Por qué fertilizante natural?
GUATSON: La se¼ora limpió la nevera y durmió
hasta muy tarde.
EL INSPECTOR: ¢Por qué limpió la nevera?
Silencio, el inspector piensa, Guatson también.
EL DETECTIVE AZNARES: Entonces, en resumen:
El perro es sospechoso porque tiene miedo y se
escapó.
La cocinera es sospechosa porque no llamó al
médico y robó la salchicha.
El jardinero es sospechoso porque buscaba el
rastrillo una hora.
La se¼ora es sospechosa porque limpió la ne-
vera y durmió hasta muy tarde.
NARRADOR: Así termina el segundo acto. Pausa
para pensar. El público tiene ahora dos mi-
nutos para dar su opinión de quién es el
asesino.
TERCER ACTO
EL NARRADOR: Se¼oras y se¼ores del público
¢quién es el asesino y por qué?
(Mira a la PERSONA DEL PUBLICO)
EL NARRADOR: ¢Usted quién es?
PERSONA DEL PUBLICO: Soy estudiante de
......................
EL NARRADOR: ¢Qué hace aquí?
PERSONA DEL PUBLICO: Estoy mirando el teatro.
EL NARRADOR: ¢Qué vió?
PERSONA DEL PUBLICO: El muerto mueve la mano
izquierda.
El muerto mueve la mano derecha.
PERSONA DEL PUBLICO: ¡Oh! y la derecha tam-
bién.
EL NARRADOR: Es la convulsión después de la
muerte. (a otra persona) Y usted ¢Qué vió?
¢También vió que mueve la mano?
Espera la respuesta de una persona del público,
cualquiera.
EL NARRADOR: Sí, claro. (a otra persona) Y usted
¢Qué vió? ¢También vió que mueve la
mano?
Espera la respuesta de una persona del público, cu-
alquiera.
EL INSPECTOR: Bien, ahora tengo la declaración
de todos. Guatson ¢tiene otros datos?
GUATSON (tiene el resto de la salchicha en la mano,
la toma con los guantes): Sí, el resto de la
salchicha ¡Envenenada!
El inspector piensa, Guatson también.
EL INSPECTOR: Entonces, el jardinero es muy de-
sordenado, la cocinera roba, el perro es
miedoso, pero ¢quién es el asesino?
GUATSON: No sé.
EL INSPECTOR (mandándose la parte): Claro, po-
rque solamente un inspector tan inteligen-
te como yo puede saber que pasó.
GUATSON: ¢Que pasó?
EL INSPECTOR: Es muy fácil, tan fácil como hablar
en espa¼ol. Alguien, por la noche, cuando
todos estaban durmiendo fue a la nevera y
cambió dos salchichas buenas y frescas por
dos envenenadas.
GUATSON: Pero ¢Quién?
EL INSPECTOR: Piensa Guatson. ¢Quién limpió la
nevera?
GUATSON: ¡La se¼ora! Cambió las salchichas po-
lacas por otras malas, envenenadas.
EL PERRO, LA COCINERA, EL JARDINERO, EL
MEDICO: La se¼ora.
GUATSON: Pero ¢por qué?
 Versión antes de la entrada de Polonia a la Unión
Europea:
EL INSPECTOR: Guatson, ... por dinero, por la he-
rencia, claro. El problema no existirá cuan-
do Polonia entre en la Unión Europea y las





 Versión después de la entrada de Polonia a la
Unión Europea:
EL INSPECTOR: Guatson, ... por dinero, por la he-
rencia, claro. El problema no existirá cuan-






W zwi¹zku z przyst¹pieniem Polski do
Unii Europejskiej temat polityki i ró¿nych w¹t-
ków zwi¹zanych z polityk¹ by³ na ustach wszyst-
kich Polaków. Komentowano ¿ywo negocjacje
z przedstawicielami Unii Europejskiej, poczyna-
nia naszych polityków. Mam nadziejê, ¿e po-
ni¿szy s³owniczek u³atwi rozmowy na tematy
polityczne, narodowoœciowe w jêzyku niemiec-
kim i bêdzie pomocny w czytaniu pism facho-
wych o treœciach politycznych. S³owniczek jest
równie¿ zachêt¹ dla wszystkich ucz¹cych siê i na-
uczaj¹cych do poznania s³ownictwa, z którym
przecie¿ spotykamy siê na co dzieñ.
Abgeordnete  m  pose³, deputowany
Abgeordnetenhaus  n  izba poselska
Abgeordnetenimmunität  f  immunitet poselski
Abgeordneten kammer  f izba poselska
Abgeordnetensitz  m  mandat poselski
Abgeordnetenwahl  f  wybory do parlamentu
Abstimmung  f  g³osowanie
geheime Abstimmung (Wahl) tajne g³osowanie,
wybory
namentliche Abstimmung  g³osowanie imienne
allgemeine Abstimmung  powszechne g³osowanie
eine Abstimmung durch Handheben  g³osowanie
przez podniesienie rêki




Niemiecko-polski s³owniczek pojêæ politycznych
Stimmenenthaltung  f  wstrzymanie siê od g³osowania
Stimmzettel  m  kartka do g³osowania
Stimmrecht  n  prawo do g³osowania
zur Abstimmung zulassen  dopuœciæ do g³osowania
zur Abstimmung schreiten  przyst¹piæ do g³osowania
zur Abstimmung gelangen  dojœæ do g³osowania
durch Abstimmung beschließen  uchwaliæ przez g³osowanie
jdn von der Abstimmung ausschließen  wykluczyæ kogoœ z g³o-
sowania
sich der Abstimmung enthalten  wstrzymaæ siê od g³osowania
abstimmungsberechtigt  uprawniony do g³osowania
Amt  n  urz¹d
ein Amt besetzen  obsadzaæ urz¹d
ein Amt bekleiden, ausüben, versehen  sprawo-
waæ, piastowaæ urz¹d
Amtsantritt  m  objêcie urzêdu
jdn mit einem Amt bekleiden  powo³aæ kogoœ na urz¹d
sich um ein Amt bewerben  staraæ siê o urz¹d
jdn zu einem Amt ernennen  wyznaczyæ kogoœ na urz¹d
das Amt antreten   obj¹æ urz¹d
das Amt niederlegen  z³o¿yæ urz¹d
vom Amt zurücktreten  ust¹piæ z urzêdu
jdn seiner Würden und Ehren entsetzen  pozbawiæ kogoœ urzêdu
Angehörige  m  cz³onek, obywatel
Anhänger  m  zwolennik, stronnik
Antrag  m  wniosek
Antrag an das Parlament  wniosek do parlamentu
einen Antrag stellen  postawiæ wniosek
einen Antrag annehmen  przyj¹æ wniosek
einen Antrag ablehnen  odrzuciæ wniosek
gegen den Antrag stimmen  g³osowaæ przeciw wnioskowi
für den Antrag stimmen  g³osowaæ za wnioskiem
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Zespole Szkó³ nr 27 w Warszawie
GUATSON: ¢Cómo es la versión “via aérea”?






der Antrag ging durch  wniosek przeszed³
der Antrag fiel durch  wniosek przepad³
Asyl  n  azyl
um politisches Asyl bitten  prosiæ o azyl polityczny
um Asyl ersuchen   prosiæ o azyl
ein Asyl suchen  szukaæ azylu
Zufluchtsort  m  azyl
jdm ein Asyl gewähren  udzieliæ komuœ azylu
Asylrecht  n  prawo azylu
das Asyl in Anspruch nehmen  korzystaæ z azylu
Ausschuss  m, Kommission  f  komisja
Budgetkommission  f  komisja bud¿etowa
Überwachungskommission  f  komisja nadzorcza
Plankommission  f  komisja planowania
Kontrollkomission  f  komisja rewizyjna
Wahlkommission  f  komisja wyborcza
einen Ausschuss wählen  wybraæ komisjê
eine Kommission bilden  utworzyæ komisjê
Aussenminister  m  minister spraw zagranicznych
Beamte, Angestellte  m  urzêdnik
Beamtin, Angestellte  f  urzêdniczka
Beamtenlaufbahn  f  kariera urzêdnicza
Beamtenkarriere  f  kariera urzêdnicza
Beamtenschaft  f  ogó³ urzêdników
Staatsbeamte  m  urzêdnik pañstwowy
Besprechung  f  narada, konferencja
Besprechungen führen  prowadziæ rozmowy
Beziehung  f  stosunek
diplomatische Beziehungen  stosunki dyplomatyczne
partnerschaftliche Beziehungen  stosunki partnerskie
wirtschaftliche Beziehungen  stosunki gospodarcze
Wechselbeziehungen  Pl.  stosunki wzajemne
Geschäftsverbindungen  Pl.  stosunki handlowe
Handelsbeziehungen  Pl.  stosunki handlowe
Beziehungen zu jdm abbrechen  zerwaæ z kimœ stosunki
Beziehungen zu jdm wiederaufnehmen  podj¹æ
z kimœ stosunki na nowo
Beziehungen zu jdm anknüpfen  nawi¹zaæ z kimœ
stosunki
in Beziehungen zu jdm treten  nawi¹zaæ z kimœ sto-
sunki
Beziehungen zu jdm pflegen  utrzymywaæ z kimœ
stosunki
Botschaft  f  ambasada
Botschafter  m  ambasador
akkreditierter Botschafter  pose³ akredytowany, pe³-
nomocnik
Botschaftsrat  m  radca ambasady
Botschaftssprecher  m  rzecznik prasowy ambasady
Bürokratie  f  biurokracja
Bürokrat  m  biurokrata
Büroktatentun  n  urzêdomania
Aktenmensch  m  biurokrata
Buchstabenmensch  m  biurokrata
Paragrafenvertreter  m  biurokrata (¿artobliwie)
bürokratisch  biurokratyczny
formalistisch in dienstlichen Dingen  biurokratycz-
ny, s³u¿bista
am Buchstaben klebend  biurokratyczny
Bürgermeister  m  burmistrz
Bürgermeisteramt  n  urz¹d burmistrza
Bürgermeisterwürde  f  godnoœæ burmistrza
das Amt des Bürgermeisters bekleiden  pe³niæ funk-
cjê burmistrza
Dekret  n  dekret
Verordnung  f  dekret
behördliche Entscheidung  dekret
eine Verfügung erlassen  wydaæ dekret
eine Verfügung aufheben  zawiesiæ dekret
Demokratie  f, Volksherrschaft  f  demokracja
Volksdemokratie  f  demokracja ludowa
bürgerliche Demokratie  demokracja bur¿uazyjna
Adelsdemokratie  f  demokracja szlachecka
altgriechische Demokratie  demokracja helleñska
demokratische Partei  partia demokratyczna
Demokrat  m  demokrata
demokratische Verfassung  ustrój demokratyczny
demokratische Ideen  idee demokratyczne
demokratische Linke  lewica demokratyczna
Demokratisierung  f  demokratyzacja
Demokratismus  m  demokratyzm
demokratisieren  demokratyzowaæ
demokratisch machen  demokratyzowaæ
Demonstration  f  demonstracja
Arbeiterdemonstration  f  demonstracja robotnicza
Arbeiterkundgebung  f  demonstracja robotnicza
Massenkundgebung  f  demonstracja
Massenprotest  m  demonstracja
eine Demonstration veranstalten  urz¹dziæ demon-
stracjê
eine Demonstration unterdrücken  st³umiæ demon-
stracjê
Demonstration für den Frieden  demonstracja pokojowa
demonstrativ  demonstracyjnie
Demonstrant  m  demonstrant
Dimission  f  dymisja
Abdankung  f  dymisja
Entlassung  f  dymisja
Rücktritt  m  dymisja
einen Rücktritt anbieten  podaæ siê do dymisji
das Amt niederlegen, abdanken  podaæ siê do dy-
misji
Rücktrittgesuch  n  proœba o dymisjê
von dem Amt zurücktreten  przyj¹æ dymisjê
Diplomatie  f, Staaatskunst  f  dyplomacja
Diplomat  m  dyplomata
Staatsmann  m  dyplomata
diplomatisch  dyplomatyczny
diplomatische Beziehungen abbrechen  zerwaæ sto-
sunki dyplomatyczne
die diplomatischen Vertreter  przedstawiciele dy-
plomatyczni
der diplomatische Korps  korpus dyplomatyczny
der diplomatische Kurier  kurier dyplomatyczny
Föderation  f  federacja
Bündnis  n  federacja
Verband  m  federacja
Bund  m  federacja
Staatenbund  m  federacja
ein Bündnis eingehen  przyst¹piæ do federacji
föderativ  federacyjny
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Föderalist  m  federalista
Föderalismus  m  federalizm
föderal  federalny
Gesellschaft  f  spo³eczeñstwo, spo³ecznoœæ, spó³ka
kommunistische Gesellschaft  spo³eczeñstwo komu-
nistyczne
klassenlose Gesellschaft  spo³eczeñstwo bezklasowe
bürgerliche Gesellschaft  spo³eczeñstwo bur¿uazyj-
ne
die Spitzen der Gesellschaft  górna warstwa spo³e-
czeñstwa
Gesellschaftsgefüge  n  struktura spo³eczna
Gesellschaftsnormen  Pl.  normy spo³eczne
Gesellschaftsordnung  f  ³ad, ustrój spo³eczny
Gesellschaftsstruktur  f  struktura spo³eczna
Gesellschaftssystem  n  system spo³eczny
Gesetz  n  prawo, ustawa
Gesetzgeber  m  ustawodawca
Gesetzgebung  f  ustawodawstwo
Gesetz im Parlament einbringen  wnosiæ w parla-
mencie projekt ustawy
ein Gesetz verabschieden  uchwaliæ ustawê
ein Gesetz zur Annahme bringen  przeprowadziæ
ustawê
ein Gesetz beraten  obradowaæ nad ustaw¹
ein Gesetz erlassen  wydaæ ustawê
ein Gesetz veröffentlichen  og³osiæ ustawê
ein Gesetz in Kraft setzen  wprowadziæ ustawê w ¿y-
cie
ein Gesetz aufheben  znieœæ ustawê
dem Gesetz unterliegen  podlegaæ ustawie
in Kraft des Gesetzes na mocy prawa, ustawy
das Gesetz befolgen  przestrzegaæ prawa
das Gesetz übertreten, verletzen  przekroczyæ, na-
ruszyæ prawo
das Gesetz umgehen  obejœæ prawo
im Streit mit dem Gesetz stehen  byæ w konflikcie
z prawem
ausserhalb des Gesetzes stehen  staæ poza prawem
Gesetzanalogie  f  analogia ustawy
Gesetzantrag  m  projekt ustawy
Gesetzblatt  n  dziennik ustaw
Gesetzbuch  n  kodeks, zbiór ustaw
Gesetzesgeltung  f  obowi¹zywanie ustawy
Gesetzentwurf  m   projekt ustawy
Gesetzesinitiative  f  inicjatywa ustawodawcza
Gesetzeskraft  f  moc obowi¹zuj¹ca ustawy
Gesetzeslücke  f  luka prawna
Gesetzesrecht  n  prawo ustawowe
Gesetzessammlung  f  zbiór ustaw
Gesetzesverletzung  f  naruszenie, pogwa³cenie ustawy
Gesetzvorlage  f  projekt ustaw
Gesetzesvollzug  m  wykonywanie ustawy
Gesetzeswortlaut  m  brzmienie ustawy
gesetzmäßig  zgodny z ustaw¹
gesetzwidrig  sprzeczny z ustaw¹
gesetzgebend  ustawodawczy
gesetzgebende Gewalt  w³adza ustawodawcza
gesetzgebender Körper  organ ustawodawczy
gesetzgebendes Verfahren  proces ustawodawczy
Gesetzgebungsakt  m  akt ustawodawczy
gesetzlich  ustawowo, prawnie
gesetzliche Grundlage  podstawa prawna
Gesetzlosigkeit  f  bezprawie, anarchia
gesetzlich anerkannt  prawnie uznany
gesetzlich geschützt  prawnie zastrze¿ony
einer Sache gesetzliche Form geben  zalegalizowaæ
coœ, uprawomocniæ coœ
gesetzlos  bezprawnie, nielegalnie
Gesinnung  f  postawa, przekonania, zapatrywania
gesinnungslos  bez postaw moralnych, bez przeko-
nañ
Gesinnungsschnüffelei  f  wybadywanie pogl¹dów,
przekonañ
Gesinnungswandel  m  zmiana pogl¹dów, przeko-
nañ
Gewalt  f  w³adza, moc, potêga
gesetzgebende Gewalt  w³adza ustawodawcza
richterliche Gewalt  w³adza s¹downicza
ausführende, ausübende Gewalt  w³adza wykonaw-
cza
über jdn Gewalt haben  mieæ nad kimœ w³adzê
Gewalthaber  m  w³adca, mocarz, mo¿now³adca
Gewaltteilung  f  podzia³ w³adzy
höhere Gewalt  si³a wy¿sza
Gewalt anwenden  u¿ywaæ si³y, przemocy
Gewaltakt   m  akt przemocy
Gewaltherrschaft  f  despotyzm
Despotismus  m  despotyzm
Gewaltherrscher  m  tyran, despota, ciemiê¿ca
Gewaltmissbrauch  m  nadu¿ycie w³adzy
Gewaltmensch  m  brutal
Gewaltpolitik  f  polityka si³y
Gewaltverzicht  m  nieagresja
Gewerkschaft  f  zwi¹zek zawodowy
freie Gewerkschaft  niezale¿ny zwi¹zek zawodowy
christliche Gewerkschaften  chrzeœcijañskie zwi¹zki
zawodowe
einer Gewerkschaft angehören  nale¿eæ do zwi¹zku
zawodowego
Gewerkschaftler  m  zwi¹zkowiec
Gewerkschaftsbund  m  zrzeszenie zwi¹zków za-
wodowych
Gewerkschaftsmitglied  m  cz³onek zwi¹zku zawo-
dowego
Gewerkschaftspolitik  f  polityka zwi¹zków zawodowych
Gewerkschaftsführer  m  przywódca zwi¹zku zawodowego
Gleichstimmigkeit  f  równa iloœæ g³osów przy wyborach
Grundrecht  n  prawo zasadnicze
Justiz  f  s¹downictwo, wymiar sprawiedliwoœci
Justizbeamte  m  urzêdnik s¹dowy
Justizbehörde  f  w³adza s¹dowa
Justizminister  m  minister sprawiedliwoœci
Justizministerium  n  ministerstwo sprawiedliwoœci
Justizwesen  n  s¹downictwo
Kabinett  n  rada ministrów, gabinet
das Kabinett bilden  utworzyæ gabinet ministerialny
das Kabinett stürzen  obaliæ gabinet, rz¹d
jdn mit Bildung des Kabinetts betrauen  powierzyæ
komuœ misjê tworzenia rz¹du
ein Gesetz im Kabinett beraten  obradowaæ nad
ustaw¹ w radzie ministrów
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Kabinettschef  m  prezes rady ministrów, premier
Kabinettskrise  f  kryzys rz¹dowy
Kabinettssitzung  f  posiedzenie rady ministrów
Kammer  f  izba, parlament
erste Kammer  izba wy¿sza parlamentu
zweite Kammer  izba ni¿sza parlamentu
beide Kammern einberufen  zwo³aæ obie izby
die Kammer tritt zusammen  parlament zbiera siê
die Kammer auflösen  rozwi¹zaæ parlament
Kammerpräsident  m  prezes izby poselskiej
Kampagne   f  kampania
Wahlkampagne  f   kampania wyborcza
Pressefehde  f  kampania prasowa
Kandidat  m  kandydat
Kandidatenliste  f  lista kandydatów
Kandidatur  f  kandydatura
Kanton  m  kanton (w Szwajcarii)
Kantonsrat  m  rada kantonalna
Kantonsregierung  f  rz¹d kantonalny
Kanzler  m  kanclerz
Kanzleramt  n  urz¹d kanclerski
Kanzlerwahl  f  wybór kanclerza
stellvertretender Kanzler  wicekanclerz
Koalition  f, Vereinigung  f  koalicja
verbündet  koalicyjny
Koalitionsparteien  Pl.  partie koalicyjne
Koalitionsregierung  f  rz¹d koalicyjny
Koalitionskabinett  n  gabinet koalicyjny
Kommunismus  m  komunizm
Kommunist  m  komunista
Kommunistin  f  komunistka
kommunistisch  komunistyczny
kommunistische Partei  partia komunistyczna
die kommunistische Gesellschaftsordnung  ustrój
komunistyczny
Konsul  m  konsul
Generalkonsul  m  konsul generalny
Konsulamt  n  urz¹d konsula
Konsulardienst  f  s³u¿ba konsularna
Konsulat  n  placówka konsularna
Konsularkonvention  f  konwencja konsularna
Land  n  kraj
Landbote  m  pose³ na sejm krajowy
Landesausschuss  m  wydzia³ krajowy
Landesgrenze  f  granica kraju
Landeshaupt  n  g³owa kraju
Landeshauptmann  m  gubernator, naczelnik prowincji
Landdrostei  f  starostwo
Landesfarben  Pl.  barwy narodowe
landesherrlich  suwerenny, zwierzchni
Landesherrlichkeit  f  suwerennoœæ, samow³adztwo
Landesherrschaft  f  panowanie
Landesmutter  f  panuj¹ca, w³adczyni
Landesvater  m  panuj¹cy, w³adca
Landesverfassung  f  konstytucja krajowa
Landesverrat  m  zdrada kraju, ojczyzny
Landesversammlung  f  zgromadzenie krajowe, narodowe
Landesverteidigung  f  obrona narodowa
Landesvertretung  f  reprezentacja krajowa, sejm krajowy
Landesverwaltung  f  administracja krajowa
Landesverweisung  f  wygnanie z kraju, banicja
Landesverweser  m  namiestnik
Landesverwiesene  m  wygnaniec, banita
Landgemeinde  f  gmina wiejska
Landgericht  n  s¹d ziemski
Landkreis  m  powiat wiejski
Landkreistag  m  sejmik
Landnahme  f  zajêcie kraju przez inny naród
Landrat  m  landrat, naczelnik powiatu
Landvogt  m  wójt, starosta, namiestnik
Landwehr  f  obrona krajowa
Landtag  m
Landtag, parlament kraju
Landtagsabgeordnete  m  pose³ do Landtagu
den Landtag halten  obradowaæ w Landtagu
den Landtag einberufen  zwo³aæ Landtag
den Landtag vertagen  odroczyæ Landtag
Legislative  f  legislatywa, w³adza ustawodawcza
legislativ  ustawodawczy
Legislatur  f, Gesetzgebung  f  w³adza ustawodawcza
Legislaturperiode  f  okres dzia³alnoœci w³adzy usta-
wodawczej
legitim  prawny, prawowity
legitimer König  prawowity król
Liberalismus  m  liberalizm, wolnoœæ, tolerancja
Liberation  f  uwolnienie, wyzwolenie
liberalistisch  wolnoœciowy, liberalistyczny
liberaldemokratische Partei  partia liberalno-demo-
kratyczna
Liberale  m  libera³
Linke  f  lewica
Linksblatt  n  pismo lewicowe
linksgerichtet  o nastawieniu lewicowym
Parlamentslinke  f  lewica parlamentarna
Linkspolitiker   m  lewicowiec
linksgerichtete Anschauungen haben  lewicowaæ
Mitgliedschaft  f  cz³onkostwo
Mitglied  m  cz³onek
freiwillige Mitgliedschaft  dobrowolne cz³onkostwo
Ehrenmitgliedschaft  f  honorowe cz³onkostwo
Mitgliedsbuch  n  legitymacja cz³onkowska
Mitgliedskarte  f  legitymacja cz³onkowska
Minister  m  minister
Aussenminister  m  minister spraw zagranicznych
Innenminister  m  minister spraw wewnêtrznych
Justizminister  m  minister sprawiedliwoœci
Finanzminister  m  minister skarbu, finansów
Ministerat  m  Rada Ministrów
einen Minister abberufen  odwo³aæ ministra
einen Minister ernennen  mianowaæ ministra
Minister ohne Geschäftsbereich  minister bez teki
Ministerkanzlei  f  kancelaria ministerialna
Ministerposten  m  posada ministerialna
Ministerrang  m  ranga ministerialna
Ministerialverordnung  f  rozporz¹dzenie ministerialne
Ministerium  n  ministerstwo
ministrieren  ministrowaæ
Minister sein  byæ ministrem
das Amt eines Ministers versehen  sprawowaæ urz¹d ministra
ministeriell  ministerialny
das Ministerium betreffend  ministerialny
Monarch  m  monarcha, jedynow³adca
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Monarchie  f  monarchia, jedynow³adztwo
absolute Monarchie  monarchia absolutna
konstitutionelle Monarchie  monarchia konstytucyj-
na
parlamentarische Monarchie  monarchia parlamen-
tarna
Monarchismus  m  monarchizm
Monarchist  m  zwolennik ustroju monarchistycznego
Nation  f  naród, narodowoœæ
die Vereinten Nationen  Organizacja Narodów Zjed-
noczonych
national  narodowy
Nationaldemokratie  f  narodowa demokracja
Nationallehre  f  honor narodowy
Nationaleinkommen  n  dochód narodowy
Nationalflagge  f  flaga narodowa
Nationalgeist  m  duch narodu
Nationalhymne  f  hymn narodowy
nationalisieren  unarodowiæ, upañstwowiæ
Nationalisierung  f  unarodowienie, upañstwowienie
Nationalismus  m  nacjonalizm
Nationalist  m  nacjonalista, narodowiec
Nationalität  f  narodowoœæ, przynale¿noœæ pañstwowa
Nationalitätenstaat  m  pañstwo narodowoœciowe
Nationalkonvent  m  zgromadzenie narodowe
Nationalrat  m  rada narodowa
Nationalstaat  m  pañstwo narodowe
Nationalstolz  m  duma narodowa
Nationalversammlung  f  zgromadzenie narodowe
Nationalsozialismus  m  socjalizm narodowy
Nationalsozialist  m  narodowy socjalista
Opposition  f  opozycja
Gegenpartei  f  opozycja
sich der Opposition anschließen  przy³¹czyæ siê do
opozycji
Opponent  m  opozycjonista
Gegner  m  przeciwnik, opozycjonista
oppositionell  opozycyjny
Parlament  n  parlament
parlamentarisch  parlamentarnie
das Parlament betreffend  parlamentarny
Parlamentsrede  f  mowa parlamentarna
Parlamentskommission  f  komisja parlamentarna
Parlamentsfraktion  f  frakcja parlamentarna
Veantwortlichkeit vor dem Parlament  odpowie-
dzialnoœæ parlamentarna
parlamentarischer Staat  pañstwo parlamentarne
parlamentarische Monarchie  monarchia parlamen-
tarna
parlamentarische Republik  republika parlamentar-
na
vom Parlament gebildete Regierung  rz¹d parla-
mentarny
Parlamentarismus  m  parlamentaryzm
Parlamentarier  m, Abgeordnete  m  parlamenta-
rzysta
Partei  f  partia
christliche Partei  partia chrzeœcijañska
fortschrittliche Partei  partia postêpowa
demokratische Partei  partia demokratyczna
linke Partei  partia lewicowa
rechte Partei  partia prawicowa
kommunistische Partei  partia komunistyczna
reaktionäre Partei  partia reakcyjna
sozialistische Partei  partia socjalistyczna
republikanische Partei  partia republikañska
regierende Partei  partia rz¹dz¹ca
oppositionelle Partei  partia opozycyjna
einer Partei beitreten  wst¹piæ do partii
in eine Partei eintreten  wst¹piæ do partii
in eine Partei aufgenommen werben  zostaæ przy-
jêtym do partii
eine Partei gründen  za³o¿yæ partiê
Mitglied einer Partei werden  zostaæ cz³onkiem par-
tii
Parteiaktivist  m  partyjniak
parteilich  partyjny
Parteidisziplin  f  dyscyplina partyjna
Parteiprogramm  n  program partyjny
Parteiversammlung  f  zebranie partyjne
Parteifunktionär  m  dzia³acz partyjny
Parteitagung  f  zjazd partii
Patriot, Vaterlandsfreund  m  patriota
ein leidenschaftlicher, glühender Patriot  gor¹cy
patriota
patriotisch, vaterländisch, vaterlandsliebend  patriotyczny
vaterländische Pflicht  obowi¹zek patriotyczny
vaterländische Gefühle  uczucia patriotyczne
vaterländische Kundgebung  manifestacja patriotycz-
na
Patriotismus  m, Vaterlandsliebe  f  patriotyzm
die Vaterlandsliebe entfachen  rozp³omieniæ patrio-
tyzm
Lokalpatriotismus  m  patriotyzm lokalny
Politik  f, Staatskunst  f  polityka
die innere Politik eines Staates  polityka wewnêtrz-
na pañstwa
Innenpolitik  f  polityka wewnêtrzna pañstwa
die äußere, auswärtige Politik eines Staates poli-
tyka zewnêtrzna pañstwa
Aussenpolitik  f  polityka zewnêtrzna pañstwa
internationale Politik  polityka miêdzynarodowa
imperialistische Politik  polityka imperialistyczna
Friedenspolitik  f  polityka pokojowa
Revanchepolitik  f  polityka odwetu
Expansionspolitik  f  polityka ekspansji
Agrarpolitik  f  polityka agrarna
Vermögenspolitik  f  polityka maj¹tkowa
Zollpolitik  f  polityka celna
Biertischpolitik  f  polityka przy kuflu piwa
Stammtischpolitik  f  polityka kawiarniana
Politikverdrossenheit  f  niechêæ do polityki
Politologie  f  politologia
politisch, die Politik betreffend  polityczny
politische Anschauungen  pogl¹dy polityczne
die politische Lage  sytuacja polityczna
politische Streitigkeiten  spory polityczne
politisches Verbrechen  przestêpstwo polityczne
politischer Prozess  proces polityczny
politische Landkarte  mapa polityczna
politischer Gefangener  wiêzieñ polityczny
politischer Verbannter  zes³aniec polityczny
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politisches Engagement  zaanga¿owanie polityczne
Politiker  m, Staatsmann  m  polityk
Kaffeehauspolitiker  m  polityk kawiarniany
Kannegießer  m  polityk kawiarniany
Stammtischpolitiker  m  polityk kawiarniany
politischer Schwätzer  polityk kawiarniany
Präsident  m  prezydent
Präsidentschaftskandidat  m  kandydat na prezy-
denta
Präsidentschaft  f  prezydentura
Präsidentenwürde  f  godnoœæ prezydenta
Premier, Ministerpräsident, Premierminister  m  premier
das Amt des Premiers  urz¹d premiera
die Würde des Premiers  godnoœæ premiera
Rat  m  rada, radca
geheimer Rat  tajny radca
der Rat der Stadt  rada miejska
den Rat berufen  zwo³aæ radê
der Rat hat beschlossen…  rada postanowi³a
Rathaus  n  ratusz
Ratschluss  m  uchwa³a rady
einen Ratschluss fassen  powzi¹æ uchwa³ê
Ratsherr  m  radny
Ratskollegium  n  rada miejska
Ratsmitglied  m  cz³onek rady miejskiej
Ratsaal  m  sala ratuszowa
Ratsschreiber  m  sekretarz rady miejskiej
Ratssitzung  f  posiedzenie rady miejskiej
Ratsstube  f  sala obrad rady miejskiej
Ratstag  m  dzieñ obrad rady miejskiej
Ratsversammlung  f  zebranie rady miejskiej
Ratswahl  f  wybory do rady miejskiej
Ratifikation  f  ratyfikacja, potwierdzenie traktatu
Ratifikation des Friedenvertrages  ratyfikacja trak-
tatu pokojowego
Ratifikationsurkunde  f  dokument ratyfikacyjny
ratifizieren  ratyfikowaæ, uznaæ za wa¿ny
Recht  n  prawo
bürgerliches Recht  prawo cywilne
gemeines Recht  prawo powszechne
gesetzliches Recht  prawo ustawowe
römisches Recht  prawo rzymskie
Menschenrechte  Pl.  prawa cz³owieka
bürgerliche, soziale, politische Rechte  prawa obywatelskie,
socjalne, polityczne
jdm die bürgerlichen Rechte entziehen  pozbawiæ kogoœ praw
obywatelskich
Verlust der bürgerlichen Rechte  utrata praw obywatelskich
jds Rechte verteidigen  broniæ czyichœ praw
in jds Rechte greifen  naruszyæ czyjeœ prawa
jdm das Recht verleihen  nadaæ komuœ prawo
jdm das Recht versagen  odmówiæ komuœ prawa
Rechtsanwendung  f  stosowanie prawa
Rede  f  mowa
gehobene Rede  wznios³a mowa
Redefreiheit  f  wolnoœæ s³owa
Redegabe  f  dar wymowy, elokwencja
redegewandt  elokwentny, potrafi¹cy ³adnie mówiæ
Redegewandheit  f  krasomówstwo
Redekunst  f  sztuka krasomówcza
Redesucht  f  mania mówienia
Reform  f  reforma, udoskonalenie, przekszta³cenie
regieren  kierowaæ czymœ, rz¹dziæ
Regiererei  f  kiepskie, nieudolne rz¹dzenie
Regierung  f  rz¹d, rz¹dy, panowanie, w³adanie
mit Genehmigung der Regierung  za zezwoleniem
rz¹du
die Regierung antreten  obj¹æ rz¹dy
Regierungsantritt  m  objêcie rz¹dów
Regierungsbildung  f  utworzenie rz¹dów
Regierungsblatt  n  dziennik rz¹dowy, dziennik urzê-
dowy
Regierungserlass  m  rozporz¹dzenie rz¹dowe
Regierungsform  f  forma rz¹dów, system pañstwowy
Regierungsgewalt  f  w³adza rz¹dowa
Regierungskunst  f  sztuka rz¹dzenia
Regierungsmehrheit  f  wiêkszoœæ rz¹dowa
Regierungsorgan  n  organ rz¹dowy
Regierungspartei  f  stronnictwo rz¹dowe
Regierungsrat  m  radca stanu
Regierungssitz  m  siedziba rz¹du
Regierungssprecher  m  rzecznik prasowy rz¹du
Regierungssystem  n  system rz¹dowy
Regierungsverweser  m  regent, zastêpca monarchy
Regierungsvorlage  f  projekt rz¹dowy
Regime  n  re¿ym, ustrój pañstwa, forma rz¹dów
das monarchische Regime  re¿ym monarchiczny
Regiment  n  rz¹d, rz¹dy
Reich  n  pañstwo, królestwo
das Deutsche Reich  Rzesza Niemiecka
das Römische Reich  Imperium Rzymskie
das Britische Reich  Imperium Brytyjskie
Repräsentation  f  reprezentacja np. dyplomatyczna
Repräsentativregierung  f  rz¹d reprezentacyjny
Repräsentativsystem  n  system parlamentarny
Republik  f  republika
Republikaner  m  republikanin, obywatel republiki
Republikanismus  m  republikanizm
Resident  m  przedstawiciel rz¹du, gubernator
Residenz  f  rezydencja, siedziba
Residenzstadt  f  miasto sto³eczne
residieren  rezydowaæ, zamieszkiwaæ, przebywaæ
Revolte  f  rewolta, bunt, rozruchy
eine Revolte bricht aus  wybucha rewolta
eine Revolte niederschlagen  st³umiæ rewoltê
Revolution  f  rewolucja, nag³a zmiana, przewrót
revolutionär  rewolucyjny, przewrotowy
Revolutionär  m  rewolucjonista
Sejm  m  sejm
Sejmabgeordnete  m  pose³ na sejm
Selbstverwaltung  f  samorz¹d
Gemeindeselbstverwaltung  f  samorz¹d gminny
Selbstherrscher  m  samorz¹dca
Mitglied der Selbstverwaltung  f  samorz¹dowiec
Sitzung  f  posiedzenie, sesja
geheime Sitzung  tajne posiedzenie
eine Sitzung anberaumen  wyznaczyæ posiedzenie
eine Sitzung einberufen  zwo³aæ sesjê, posiedzenie
eine Sitzung abhalten  odbyæ sesjê
eine Sitzung vertagen  odroczyæ sesjê
Sitzungsbericht  m  sprawozdanie z posiedzenia
Sitzungsperiode  f  kadencja
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Sitzungssaal  m  sala posiedzeñ
Solidarität  f  solidarnoœæ
Solidaritätsgefühl  n  poczucie wspólnoty
Solidaritätskundgebung  f  manifestacja solidarnoœci
solidarisch  solidarny, wspólny
Solidarismus  m  solidaryzm
Sozialdemokratie  f  socjaldemokracja
Sozialdemokrat  m  socjaldemokrata
sozialdemokratisch  socjaldemokratyczny
Sozialismus   m  socjalizm
der wissenschaftliche Sozialismus  socjalizm naukowy
der utopische Sozialismus  socjalizm utopijny
christlicher Sozialismus  socjalizm chrzeœcijañski
im Sozialismus leben  ¿yæ w socjalizmie
Sprecher  m  rzecznik
Staat  m  pañstwo
ein abhängiger Staat  pañstwo zale¿ne
ein unabhängiger Staat  pañstwo niezale¿ne
ein neutraler Staat  pañstwo neutralne
ein souveräner Staat  pañstwo suwerenne
ein totalitärer Staat  pañstwo totalitarne
ein kriegerischer Staat  pañstwo wojownicze
ein feudaler Staat  pañstwo feudalne
ein kapitalistischer Staat  pañstwo kapitalistyczne
ein sozialistischer Staat  pañstwo socjalistyczne
Staatenbund  m  zwi¹zek pañstw, federacja
Staatenkunde  f  geografia polityczna
staatenlos  bezpañstwowy
Staatenlosigkeit  f  bezpañstwowoœæ
staatlich  pañstwowy
Staatsamt  n  urz¹d pañstwowy
Staatsangehörige  m, f  obywatel, obywatelka
Staatsangehörigkeit  f  obywatelstwo, przynale¿noœæ
pañstwowa
Staatsangestellte  m, f  urzêdnik, urzêdniczka pañ-
stwowa
Staatsbeamte  m  urzêdnik pañstwowy
Staatsbehörde  f  w³adza pañstwowa
Staatsbürger  m  obywatel pañstwa
Staatsbürgerin  f  obywatelka pañstwa
Staatsbürgerschaft  f  obywatelstwo
Staatsbürgerrecht  n  prawo obywatelskie
Staatseinmischung  f  interwencja pañstwa
Staatseinrichtung  f  instytucja pañstwowa
staatsfeindlich  antypañstwowy
Staatsgebiet  n  obszar pañstwa
Staatsgefangene  m  wiêzieñ stanu
Staatsgeheimnis  n  tajemnica pañstwowa
Staatsgeld  n  pieni¹dze publiczne
Staatsgerichtshof  m  trybuna³ stanu
Staatsgesetz  n  ustawa pañstwowa
Staatsgewalt  f  w³adza pañstwowa
Staatsgrundgesetz  n  konstytucja
Staatsgut  n  maj¹tek pañstwa
Staatshoheit  f  w³adza zwierzchnicza pañstwa
Staatskanzlei  f  kancelaria pañstwa
Staatskommissar  m  komisarz pañstwowy
Staatskunst  f  sztuka rz¹dzenia pañstwem
Staatsmacht  f  w³adza pañstwowa
Staatsmann  m  m¹¿ stanu
Staatsoberhaupt  n  g³owa pañstwa
Staatsorgan  n  organ w³adzy pañstwowej
Staatspräsident  m  prezydent pañstwa
Staatsräson  f  racja stanu
Staatsrat  m  rada pañstwa
Staatsratsvorsitzende  m  przewodnicz¹cy rady pañstwa
Staatssicherheit  f  bezpieczeñstwo publiczne
Staatsstreich  m  zamach stanu
Staatsumwälzung  f  rewolucja, przewrót
Staatsverbrechen  n  zbrodnia stanu
Staatsverbrecher  m  zbrodniarz stanu
Staatsverfassung  f  konstytucja
Staatsvermögen  n  maj¹tek pañstwowy
Staatsverordnung  f  rozporz¹dzenie pañstwowe, dekret
Staatsverrat  m  zdrada stanu
Staatsverräter  m  zdrajca stanu
Staatsvertrag  m  umowa pañstwowa
Staatsverwaltung  f  administracja pañstwowa
Staatswappen  n  god³o pañstwowe
Staatswohl  n  dobro pañstwa
Streik  m  strajk
zum Streik aufrufen  nawo³ywaæ do strajku
in den Streik treten  strajkowaæ
den Streik ausrufen  og³osiæ strajk
den Streik abbrechen  przerwaæ strajk
den Streik beilegen  za³agodziæ strajk
den Streik mit Gewalt niederwerfen  st³umiæ strajk si³¹
Streikbrecher  m  ³amistrajk
Streikbruch  m  z³amanie strajku
streiken  strajkowaæ
Streikende  m, f  strajkuj¹cy, strajkuj¹ca
Streikleitung  f  kierownictwo strajku
Streikposten  m  pikieta strajkowa
Streikrecht  n  prawo strajkowania
Streikverbot  n  zakaz strajkowania
Streikwelle  f  fala strajków
Territorium  n  terytorium
Territorialgewalt  f  w³adza terytorialna
territorial  terytorialny
territoriale Politik  polityka zaborcza
territoriale Forderungen  roszczenia terytorialne
Territorialgewässer  Pl.  wody terytorialne
Territorialität  f  przynale¿noœæ do terytorium
Terror  m  terror
Terrorakt  m  akt terroru
Terror ausüben  stosowaæ terror, przemoc
Terrorangriff  m  atak terrorystyczny
Terrorismus  m  terroryzm
Terrorist  m  terrorysta, zwolennik terroru
Union  f  unia, zjednoczenie
Europäische Union  Unia Europejska
Unionist  m  unionista, twórca zjednoczenia
Unionsrepublik  f  republika zwi¹zkowa
Verein  m  zwi¹zek, stowarzyszenie
einen Verein gründen, bilden, stiften  za³o¿yæ sto-
warzyszenie
einen Verein auflösen  rozwi¹zaæ stowarzyszenie,
zwi¹zek
einem Verein beitreten  przyst¹piæ do stowarzysze-
nia
aus dem Verein austreten  wyst¹piæ ze zwi¹zku, sto-
warzyszenia
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Vereinsgesetz  n  ustawa o stowarzyszeniach
Vereinsmitglied  m  cz³onek stowarzyszenia, zwi¹z-
kowiec
Vereinbarung  f  uk³ad, umowa
eine Vereinbarung treffen  doprowadziæ do ugody
die Vereinbarung verletzen  naruszyæ umowê
die Vereinbarung einhalten  dotrzymaæ umowy
Vereinigung  f  zjednoczenie, zrzeszenie, zwi¹zek
Vereinigungsfreiheit  f  wolnoœæ zrzeszania siê
Vereinigungsrecht  n  prawo zrzeszania siê
Verfassung  f  ustrój, konstytucja
die Verfassung beraten  obradowaæ nad konstytucj¹
die Verfassung in Kraft setzen  nadaæ konstytucji
moc obowi¹zuj¹c¹
auf die Verfassung schwören  przysiêgaæ na konsty-
tucjê
die Verfassung brechen  ³amaæ konstytucjê
Verfassungsbeschwerde  f  skarga do trybuna³u kon-
stytucyjnego
Verfassungsbruch  m  z³amanie konstytucji
Verfassungseid  m  przysiêga na konstytucjê
verfassungsfeindlich  antykonstytucyjny
verfassungsmäßig  zgodny z konstytucj¹, konstytu-
cyjny
Verfassungspartei  f  stronnictwo konstytucyjne
Verfassungsrecht  n  prawo konstytucyjne
Verfassungsschutzamt  n  Urz¹d Ochrony Konstytu-
cji
Verfassungsstaat  m  pañstwo konstytucyjne
verfassungstreu  wierny konstytucji
Verfassungsurkunde  f  akt konstytucji
verfassungswidrig  sprzeczny z konstytucj¹
Verfassungswidrigkeit  f  sprzecznoœæ z konstytucj¹
Verhandlung  f  rokowanie, pertraktacja, negocjacje
Verhandlungen anbahnen  zainicjowaæ rokowania
in Verhandlungen eintreten  przyst¹piæ do rokowañ
zu Verhandlungen bereit sein  byæ gotowy, przygo-
towany do rokowañ
Verhandlungen aufnehmen  podj¹æ rokowania
in Verhandlungen stehen  prowadziæ rokowania
Verhandlungen abbrechen  zerwaæ rokowania
die Verhandlungen machen Fortschritte  rokowa-
nia przebiegaj¹ pomyœlnie
die Verhandlungen sind im Gang  rokowania tocz¹
siê
Verhandlungsbereitschaft  f  gotowoœæ podjêcia ro-
kowañ
Verhandlungsbericht  m  sprawozdanie z przebiegu
rokowañ
Verhandlungspartner  m  strona rokuj¹ca, pertrak-
tuj¹ca
Verhandlung  f  dyskusja, debata, rozprawa
parlamentarische Verhandlungen  debata parlamen-
tarna
gerichtliche Verhandlungen  rozprawa s¹dowa
eine Verhandlung bei verschlossenen Türen roz-
prawa przy zamkniêtych drzwiach
die Verhandlung leiten, führen  przewodniczyæ rozprawie,
obradom
die Verhandlung unterbrechen  przerwaæ obrady
die Verhandlung vertagen  odroczyæ obrady
die Verhandlung beenden  zakoñczyæ obrady
Versammlung  f  zgromadzenie, zbiórka
Versammlungsfreiheit  f  wolnoœæ zgromadzenia
Versammlungsleiter  m  przewodnicz¹cy zgromadze-
nia
Versammlungsrecht  n  prawo zgromadzania siê
Vertrag  m  umowa, uk³ad, pakt, traktat
einen Vertrag schließen  zawrzeæ uk³ad, pakt, traktat
einen Vertrag brechen  zerwaæ uk³ad, pakt, traktat
einen Vertrag einhalten  dotrzymaæ umowy
sich auf einen Vertrag berufen  powo³ywaæ siê na
umowê
dem Vertrag beitreten  przyst¹piæ do uk³adu
der Vertrag kam zustande  uk³ad zosta³ zawarty
der Vertrag ist nichtig  uk³ad jest niewa¿ny
Kraft des Vertrages  na mocy uk³adu
vertraglich  umowny, kontraktowy
Vertragsabschluss  m  zawarcie umowy, traktatu
Vertragsartikel  m  artyku³, punkt umowy, paktu
Vertragsbedingung  f  warunek umowy, traktatu
Vertragsbruch  m  zerwanie uk³adu, umowy
Vertragsentwurf  m  projekt umowy, paktu
Vertragspunkte  Pl.  punkty umowy, traktatu
Vertragstreue  f  dotrzymanie umowy
Vertagswidrigkeit  f  sprzecznoœæ z umow¹, paktem,
traktatem
Vertreibung  f  wygnanie, wypêdzenie
Vertreibung aus dem Lande  wygnanie z kraju
Vertriebene  m, f  wypêdzony, wypêdzona
verwalten  zarz¹dzaæ, rz¹dziæ czymœ
ein Amt verwalten  sprawowaæ urz¹d
Verwaltung  f  zarz¹d, administracja
Verwaltungsangestellte  m, f  pracownik, pracowni-
ca administracyjna
Verwaltungsausschuss  m  komitet administracyjny
Verwaltungsbezirk  m  okrêg administracyjny
Verwaltungsgericht  n  trybuna³ administracyjny
Verwaltungsorgan  n  organ administracyjny
Verwaltungsrat  m  rada nadzorcza, cz³onek rady
nadzorczej
Vorherrschaft  f  przewaga, hegemonia, górowanie
Vorinstanz  f  pierwsza instancja
Vorsitz  m  przewodnictwo
unter dem Vorsitz  pod przewodnictwem
den Vorsitz haben  przewodniczyæ
den Vorsitz übernehmen  przej¹æ przewodnictwo
den Vorsitz abgeben, niederlegen  oddaæ, z³o¿yæ
przewodnictwo
Vorsitzende  m  przewodnicz¹cy
Vorsitzerin  f  przewodnicz¹ca
Vorsitzeramt  n  urz¹d przewodnicz¹cego
vorsitzführend  przewodnicz¹c
Wahl  f  wybór, elekcja
Wahl durch Abstimmung  wybór przez g³osowanie
Wahl durch Zuruf  wybór przez aklamacjê
Wahl durch Handaufheben  wybór przez podnie-
sienie rêki
Wahlen ausschreiben  rozpisaæ wybory
Wahlausschreibung  f  rozpisanie wyborów
Wahlen abhalten  przeprowadziæ wybory
jdn zur Wahl vorschlagen  wysun¹æ czyj¹œ kandyda-
turê
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zur Wahl schreiten  przyst¹piæ do wyborów
Wahlagitation  f  agitacja wyborcza
wahlberechtigt  uprawniony do g³osowania
Wahlberechtigung  f  prawo wyborcze
Wahlbewerber  m  kandydat na pos³a
Wahlbezirk  m  obwód wyborczy
Wähler  m  wyborca
Wahlergebnis  n  wynik wyborów
Wählerliste  f  lista wyborcza
Wählerschaft  f  wyborcy
Wahlfeldzug  m  kampania wyborcza
Wahlfieber  n  gor¹czka przedwyborcza
Wahlfreiheit  f  wolnoœæ wyboru
Wahlgang  m  tura wyborów
Wahlgesetz  n  ustawa wyborcza
Wahlkampf  m  walka przedwyborcza
Wahlkreis  m  obwód wyborczy
Wahlkundgebung  f  manifestacja przedwyborcza
Wahlliste  f  lista wyborcza
Wahlmann  m  wyborca
Wahlprognosen  Pl.  prognozy, przewidywania przed-
wyborcze
Wahlprüfung  f  liczenie g³osów
Wahlrecht  n  prawo wyborcze
Wahlreich  n  pañstwo elekcyjne
Wahlresultat  n  wynik wyborów
Wahlruhe  f  cisza wyborcza
Wahlschlacht  f  kampania wyborcza
Wahlspruch  m  has³o wyborcze
Wahlstimme  f  g³os oddany w wyborach
Wahlsystem  n  system wyborczy
Wahltag  m  dzieñ wyborów
Wahlurne  f  urna wyborcza
Wahlvorstand  m  komitet wyborczy
Wahlvorsteher  m  przewodnicz¹cy wyborów
Wahlzelle  f  kabina wyborcza
Wahlzettel  m  kartka wyborcza
Wahl für das Abgeordnetenhaus  wybór na pos³a
Präsidentenwahl  f  wybór na prezydenta
Ersatzwahl  f  wybory uzupe³niaj¹ce
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W szkole musimy wystawiać uczniom 
stopnie. Dość łatwo jest obiektywnie ocenić 
ćwiczenia gramatyczne, ponieważ za każdą 
prawidłową odpowiedź przyznajemy punkty, 
które później sumujemy i wystawiamy ocenę 
zgodnie z  przedmiotowym systemem ocenia-
nia. Inne umiejętności, takie jak umiejętność 
rozumienia tekstu słuchanego czy pisanego 
jest dość łatwo ocenić na podstawie ćwiczeń, 
ale ocenianie wypowiedzi ustnych zawsze jest 
trudne. 
Niektórzy nauczyciele od czasu do 
czasu podają tematy, na podstawie których 
uczniowie przygotowują wypowiedzi ustne. 
Nauczyciele słuchają tych wypowiedzi przez 
jedną godzinę lekcyjną lub dłużej i wystawiają 
oceny za przygotowane wypowiedzi. Jest to 
mało obiektywny sposób oceniania, gdyż po 
pierwsze wypowiedź jest czysto pamięciowa, 
po drugie uczniowie często nie przygotowują 
wypowiedzi samodzielnie, po trzecie nasz sto-
sunek do indywidualnego ucznia może mieć 
wpływ na ocenę.
Postanowiłam usprawnić system oce-
niania wypowiedzi ustnych, tak by był on 
obiektywny i sprawiedliwy. Opracowałam ar-
kusz oceny wypowiedzi ustnej, który może być 
wykorzystany nie tylko przez nauczycieli języka 
angielskiego, ale również innych języków obcych 
(tak jak miało to miejsce w  mojej szkole).
Arkuszem oceny wypowiedzi jest tabe-




na nazwiska uczniów, druga – najważniejsza 
– to kryteria, trzecia to miejsce na punkty 
i czwarta – miejsce na ostateczną ocenę.
Kryteria oceny wypowiedzi ustnej zostały 
zredagowane na podstawie kryteriów wypowie-
dzi ustnej do nowej matury.
Pierwsze kryterium to wymowa – moż-
na przyznać maksymalnie 3 punkty, drugie to 
bogactwo słownictwa i struktur językowych 
– maksymalna liczba punktów to 5, trzecie 
poprawność komunikacyjna – maksymalnie 5 
punktów i  ostatnie to swoboda wypowiedzi 
– maksymalnie 3 punkty.
Podstawą oceniania wypowiedzi jest 
obserwacja. Na początku każdej lekcji losowo 
wybieram 2 lub 3 uczniów, których obser-
wuję w czasie lekcji, nie informuję, kto został 
wybrany (uczniowie zostali poinformowani 
o istnieniu arkusza na początku roku szkolne-
go). W czasie lekcji rozmawiam z uczniami, 
zadaję pytania wszystkim równocześnie 
zwracając szczególną uwagę na tych, których 
wybrałam danego dnia. Zaraz po zakończeniu 
lekcji uzupełniam tabelę dla poszczególnych 
uczniów przyznając dla każdego z  kryteriów 
odpowiednią liczbę punktów. Trudno jest 
wystawić ocenę na podstawie tylko dwóch 
lub trzech zdań, dlatego obserwuję każdego 
ucznia przynajmniej trzy razy w semestrze, 
potem dodaję punkty i wystawiam ocenę 
zgodnie z przyjętym przedmiotowym syste-
mem oceniania.
1) Autorka jest kierownikiem Studium Języków Obcych w Wyższej Szkole Gospodarki w Bydgoszczy.
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Zaletą stosowania arkusza jest to, że 
uczniowie nigdy nie wiedzą, kto jest obserwo-
wany, więc muszą mobilizować się do wypo-
wiedzi na każdej lekcji. Kolejną zaletą jest to, że 
trzeba zwracać uwagę na wypowiedzi wszyst-
kich uczniów, nawet tych, którzy nie chcą się 
wypowiadać. Uważam, że ten sposób oceniania 
jest obiektywny i  sprawiedliwy, choć  jego 
wadą może być to, że są uczniowie przeciwni 
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tego typu obserwacji i że jest to dodatkowa 
praca dla nauczyciela.
Stosowanie arkusza wypowiedzi ustnej 
może wydawać się trudne i  skomplikowane, ale 
jest to bardzo przydatne narzędzie, które może 
być modyfikowane w zależności od potrzeb. 
Wykorzystuję swój arkusz i  wydaje mi się, że 
pomaga mi on w sposób obiektywny oceniać 
wypowiedzi ustne moich uczniów.
PRONUNCIATION / Wymowa:
liczne błędy w wymowie – 1 punkt, 
nieliczne błędy w wymowie – 2 punkty, 
poprawna wymowa i intonacja – 3 punkty.
VOCABULARY AND STRUCTURES / Bogactwo 
słownictwa i struktur językowych:
 bardzo ograniczona znajomość słownictwa 
i struktur językowych – 1 punkt,  
 ubogie słownictwo i  struktury językowe – 2 
punkty,
 zadowalający poziom znajomości słownictwa 
i struktur językowych – 3 punkty,
 dobry poziom znajomości słownictwa i struktur 
językowych – 4 punkty,
 bardzo dobry poziom znajomości słownictwa 
i struktur językowych – 5 punktów.
COMMUNICATIVE SKILLS / Poprawność komu-
nikacyjna: 
 liczne błędy językowe znacznie zakłócające 
komunikację – 1 punkt,
 częste powtórzenia, liczne błędy językowe 
znacznie zakłócające komunikację – 2 punk-
ty,
 błędy językowe częściowo zakłócające komu-
nikację – 3 punkty,
 błędy językowe nieznacznie zakłócające komu-
nikację – 4 punkty,
 nieliczne błędy językowe nie zakłócające ko-
munikacji – 5 punktów.
FLUENCY / Swoboda wypowiedzi:
 znaczne zakłócenia w płynności wypowiedzi 
– 1 punkt,
 nieznaczne zakłócenia w płynności wypowiedzi 
– 2 punkty,
 wypowiedź płynna – 3 punkty.
GRADE / Ocena:
15/16 punktów – bardzo dobry, 13/14 punktów 
– dobry, 11/12 punktów – dostateczny, 7/8 




niedostateczny dopuszczający dostateczny  dobry bardzo dobry
PRONUNCIATION 1 2 3 3 3
VOCABULARY 1 2 3 4 5
COMMUNICATIVE SKILLS 1 2 3 4 4 / 5
FLUENCY 1 1 / 2 2 / 3 2 / 3 3
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Jedną z  umiejętności kluczowych, jakie 
powinien nabyć uczeń w procesie kształcenia 
jest umiejętność pracy własnej, tzn. umiejętność 
planowania, autokontroli i oceny własnego 
uczenia się. Od nauczyciela oczekuje się m.in. 
zdolności celowego i rzetelnego planowania 
i organizowania procesu nauczania i uczenia 
się oraz jego doskonalenia dzięki umiejętności 
profesjonalnej refleksji, samooceny i  systema-
tycznej ewaluacji. Na nauczycielach spoczywa 
zatem odpowiedzialność przygotowania 
uczniów do uczenia się przez całe życie oraz 
wdrożenie ich do umiejętności oceniania, tak 
by proces oceniania był jednocześnie formą 
diagnozowania problemów w  nauce, wskazy-
Co to jest 
ewaluacja?
W jakim celu dokonujemy 
ewaluacji?
Jak sprawdzimy, czy założony 
przez nas cel został osiągnięty?
Spojrzenie wstecz i  ref-
leksja, ocena, analiza, 
zmiana, proces, roz-
wój.
1.  Cel główny (Hauptziel) – np. egza-
min maturalny. 
Uczeń zdaje  egzamin maturalny, egzamin 
wstępny na wyższe uczelnie.
2.  Cel orientacyjny (Grobziel) – pod-
sumowanie  pracy  z  całego roku 
szkolnego.
Test.
3.  Cel podrzędny (Unterziel) – podsu-
mowanie pracy z  całego jednego 
działu.
Powtórzenie wiadomości i  sprawdzian umie-
jętności, aktywność uczniów, praca klasowa.





Ewaluacja na lekcjach języka niemieckiego
Przeliczenie punktów po trzech wypowie-
dziach:
Bardzo dobry – 43-48, dobry – 35-42, dostateczny 
– 28-34, dopuszczający – 24-27,  niedostateczny 
– 23 i mniej punktów.
(październik 2003)
wał możliwości poprawy i  wspierał uczniów 
w dążeniu do osiągania lepszych wyników. 
W ten sposób metody i techniki oceniania sto-
sowane w  szkole mają przygotować uczniów 
do samooceny i samooewaluacji przydatnej 
w przyszłości, kiedy samodzielnie będą plano-
wać własną edukację.
Niniejszy tekst jest rezultatem szkolenia 
organizowanego w  ramach programu Delfort-
Regio, którego celami było określenie definicji 
i celów ewaluacji, określenie roli nauczyciela 
w ewaluacji oraz użycie narzędzi ewaluacji na 
wybranym obszarze. Prace wstępne uczestników 
warsztatu były próbą znalezienia odpowiedzi na 
następujące pytania:
1) Autorka jest nauczycielką języka niemieckiego w Zespole Szkół Społecznych i w Zespole Szkół Ponadgimnazjalnych w  Człuchowie 
oraz lektorką w  Instytucie Politologii w  Człuchowie – Wydział Zamiejscowy WSP TWP w  Warszawie.
Powyższe czynności wiążą się niestety 
nieuchronnie z  wystawieniem oceny. Kolejną 
powinnością nauczyciela są  zatem starania, aby 
uczeń osiągał coraz lepsze wyniki. Okazuje się, 
że na otrzymanie przez ucznia lepszej oceny ma 
wpływ kilka czynników:
 osoba ucznia (musi być aktywny, pozytywnie 
nastawiony do przedmiotu, którego się uczy, 
do nauczyciela, potrafi uczyć się autonomicz-
nie, chce więcej wiedzieć i umieć),
 przebieg lekcji (jest nastawiony  na potrzeby 
i oczekiwania uczniów, spójny, logiczny),
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 cel lekcji (jest jasno sformułowany, uczniowie 
zostają z nim zapoznani na początku lekcji 
lub go odkrywają  w  trakcie lekcji),
 metody nauczania (różnorodne, aktywizu-
jące, projekty, gry, konkursy, adekwatne do 
rzeczywistości, motywujące, odpowiadające 
uczniom i ich poziomowi językowemu),
 nauczyciel (motywuje uczniów, ma dobry 
kontakt z nimi, jest otwarty, asertywny, 
obiektywny, kreatywny, indywidualizuje 
proces nauczania), 
 program (uwzględnia wiek, poziom i zainte-
resowania uczniów).
Uczeń z kolei jest aktywny, pozytywnie 
nastawiony do przedmiotu, którego się uczy czy 
do nauczyciela, potrafi uczyć się autonomicznie, 
chce wiedzieć i potrafić więcej, jeżeli:
 wie czego się uczy i w jakim celu,
 interesuje go realizowany program naucza-
nia,
 przebieg lekcji odpowiada jego potrzebom 
i  oczekiwaniom, 
 lekcje nie są nudne i schematyczne, pozwa-
lają wyzwolić własną kreatywność i zaanga-
żowanie,
 nauczyciel wspiera ucznia i docenia jego 
wysiłki.
Powyższe stwierdzenia prowadzą tylko 
do jednej konkluzji: o wszystkim tak naprawdę 
decyduje nauczyciel, bo to on wybiera program, 
planuje i organizuje przebieg lekcji, dobiera 
metody i techniki nauczania, swoją postawą 
motywuje ucznia a tym samym zachęca go do 
osiągania lepszych wyników. W procesie ewalu-
acji nauczyciel pełni zatem istotną rolę.
Po tych rozważaniach warto spróbować 
określić definicję i cele ewaluacji. Ewaluacja 
to systematyczne zbieranie, porządkowanie 
i ocenianie (interpretowanie) informacji według 
określonych kryteriów na temat czynności 
i osób, w celu wyciagnięcia wniosków i pod-
jęcia decyzji dotyczących poprawy wyników. 
Zatem:
 Dotyczy ona uczestnika – Kto/co jest ewalu-
owany/e? (np. uczeń, nauczyciel,  szkoła)
 Ma określoną strukturę – W jaki sposób jest 
zorganizowana ewaluacja? (projektowa-
nie badań, gromadzenie danych, analiza 
zebranych materiałów, raport), – Ile czasu 
potrzeba na ewaluację?
 Ma określony obszar – Co jest ewaluowane? 
(np. wiedza, program, atmosfera na lekcji, 
motywacja, aktywność uczących się)
 Składa się z etapów –  Jak jest zaprojekto-
wana ewaluacja? (obiekt, kluczowe pytania 
ewaluacji, kryteria, cele, odbiorcy)
 Posługuje się określonymi metodami i narzę-
dziami – Za pomocą jakich metod, narzędzi 
przeprowadzi się ewaluację?
 Dotyczy sfery etyki – w jakim celu przepro-
wadza się ewaluację? (np. zaspokoić cieka-
wość, dokonać zmiany)
 Dotyczy sfery psychologii (np. dla kogo jest 
to badanie, jak będą wykorzystane wyniki)
Pytania towarzyszące ewaluacji są na-
stępujące:
 Jak dobrzy jesteśmy?
 Jak dobrzy chcielibyśmy być?
 Skąd wiemy, że osiągnęliśmy założone cele?
 Jak dowiemy się, że osiągnęliśmy założone 
cele?
 Jak możemy to udowodnić?
Ewaluacja może przybrać wiele form. 
Może być:
 Pisemna, na przykład:
 ankieta (pytania zamknięte i otwarte),
 tabela do uzupełnienia,
 test, konkurs,
 metoda kartkowa,
 gazetka ścienna z  informacją zwrotną.
 Ustna, na przykład:
 rozmowy, 
 dialogi, wywiady,
 krótkie opowiadania, komentarze, pod-
sumowanie,
 ustne zakończenie rozpoczętego zdania.
 Graficzna, na przykład:




 wykres (np. oś X – Czego się dziś nauczy-
łem?, oś Y – Jak czułem się dzisiaj na 
lekcji?
 Niewerbalna, na przykład:
 pantomima,
 kolaż.
 Nieformalna, na przykład:
 rozmowy podczas przerwy,
 rozmowy postronne.
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Istnieją też różne jej rodzaje:


























w  celu oceny 
procesu lub 
produktu)
Ewaluacja ma wiele celów. Do najważ-
niejszych należą następujące:
 Ewaluacja inspiruje i  wspiera ucznia.
 Uczniowie są współodpowiedzialni za swój 
proces uczenia się.
 Zapowiedziana wcześniej ewaluacja moty-
wuje do lepszej pracy.
 Ewaluacja zmusza do autorefleksji.
 Ewaluacja pozwala zauważyć osoby, które 
wcześniej nie były zauważane.
 Ewaluacja pozwala poznać opinie osób
 Uczestnicy ewaluacji podejmują demokra-
tycznie wszystkie decyzje.
 Powstaje kultura komunikacji i informacji 
zwrotnej.
 Możliwość wyrażenia swoich pomysłów, 
opinii i emocji.
 Ewaluacja wskazuje na potrzeby.
 Ewaluacja pozwala identyfikować się i  inte-
grować się z klasą.
 Ewaluacja przygotowuje uczniów do samo-
dzielnej pracy.
 Ewaluacja wspiera autono-
mię ucznia.
 Ewaluacja pozwala poznać 
techniki samokontroli i sa-
mooceny.
 Ewaluacja pozwala podjąć 
decyzje na przyszłość.
 Przykład ewaluacji 
lekcji:
Podręcznik: Moment mal! 1 
Dział: 1 
Cel główny: Nauczę się przedstawiać, pytać 
innych o ich dane osobowe, przedstawiać 
innych
Cele częściowe:  
 potrafię odmieniać czasowniki,
 znam nazwy krajów, narodowości i języ-
ków,  
 potrafię (dobrze) pracować w grupie.
Narzędzia ewaluacji:
1. Ich kann Verben konjugieren (Potrafię od-
mieniać czasowniki):
Verb 




Verb (czasownik)   
sein
haben
2. Mein Lehrer hat mich:
motiviert     nicht motiviert      demotiviert
(Mój nauczyciel mnie:  motywował  
nie  motywował demotywował)












                          4. Bei der Gruppenarbeit habe ich ......... ......
   ....... gelernt 
____|___________|___________|___________|________|_____
sehr viel  viel nicht so viel wenig       nichts
_____|__________|__________|___________|________|____
bardzo dużo        dużo  niezbyt dużo mało    nic 
   5. Der Unterricht war:
____|_______________|____________|____________|______
sehr interessant interessant              so lala           langweilig
Lekcja była....
_______|____________|____________|_____________|_____
bardzo ciekawa interesująca        taka sobie              nudna
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Piosenki po angielsku – jakże ich wiele. 
Któż z nas ich nie słucha? Któż z nas ich nie lubi? 
Czy jesteśmy w stanie zgodzić się, że mogą one 
być doskonałą pomocą w nauce i nauczaniu 
języka angielskiego? Co ciekawsze, nikogo nie 
trzeba do nich przekonywać i namawiać. Same 
w sobie są atrakcyjne, ciekawe i pociągające dla 
młodzieży, która słucha ich tak czy owak.
Po pierwsze należałoby nauczyć młodych 
ludzi odpowiedniego słuchania tego, czego 
i tak „słuchają”, aby odbywało się to z ko-
rzyścią dla języka angielskiego. Cóż to znaczy 
w praktyce? 
Wystarczy jedna lekcja, aby pokazać 
naszym uczniom lub studentom – jak można 
ulepszyć swoje „słuchanie” piosenek w języku 
angielskim. Najczęściej robię to w ten sposób, 
że proszę uczniów o przyniesienie nagrania 
ulubionej piosenki wraz z tekstem oraz wygło-
szenie krótkiego komentarza: Dlaczego lubię tę 
piosenkę? Następnie zapraszam na lekcji kilku 
ochotników do dokonania prezentacji swoich 
„songów”. Kolejnym krokiem jest dyskusja lub 
burza mózgów na forum klasy: Jak słuchać? 
Jak wykorzystać swoje ulubione piosenki do 
wzbogacania swojej znajomości języka angiel-
skiego i udoskonalania sprawności językowych? 
Wnioski, do których dochodzę z młodzieżą, są 
następujące:




Nie bójmy się piosenek!
 warto słuchać i stawiać pytania dotyczące 
treści, jak również własnych opinii i emocji,
 warto szukać ukrytych znaczeń i przenośni,
 warto słuchać ze „świadomością gramatycz-
ną”, czyli nazywać czasy i zjawiska grama-
tyczne występujące w piosence,
 warto sprawdzać nowe słownictwo w słow-
niku,
 warto wynotowywać słówka i uczyć się ich,
 warto przepisywać teksty piosenek do spe-
cjalnych zeszytów, pamiętników i dzienników,
 warto tłumaczyć piosenki na poprawną 
polszczyznę,
 warto śpiewać piosenki i ćwiczyć w ten spo-
sób wymowę,
 warto znać słowa piosenek na pamięć.
Oczywiście nie wszyscy młodzi ludzie 
muszą skorzystać z powyższych rad, wskazó-
wek i wniosków. Ci jednak, którym zależy na 
doskonaleniu znajomości języka, będą lepiej 
i owocniej „słuchać” swoich ulubionych piose-
nek. a o to przecież chodzi!
Ważne jest również umiejętne wykorzy-
stanie piosenek w języku angielskim na lekcjach. 
Myślę, że każdy z nas korzysta z tej formy zajęć 
od czasu do czasu, a przynajmniej z okazji 
Bożego Narodzenia. Nie bójmy się piosenek! 
Korzystajmy z nich często, bo młodzież kocha 
piosenki! Mogą one nam pomóc w nauczaniu, 
uatrakcyjnić zajęcia, odsłonić nasze osobiste 
zainteresowania muzyczne („Nauczyciel to też 
1) Autor jest nauczycielem języka angielskiego w I Liceum Ogólnokształcącym w Złotowie.
Ewaluacja służy podniesieniu jakości 
pracy własnej ucznia i nauczyciela, ponieważ 
jej wyniki  zadecydują o poprawie lub zmianie 
podjętych działań. Jeżeli nauczyciel chce roz-
wijać tę umiejętność u swoich podopiecznych, 
musi wykazać się sam kompetencją przedmio-
tową w zakresie umiejętności samoobserwacji 
i samooceny, umożliwiającą dalsze dosko-
nalenie warsztatu pracy oraz podejmowanie 
refleksji, jak również kompetencją dydaktyczną 
w zakresie umiejętności diagnozowania potrzeb 
i umiejętności ucznia, określania mocnych i sła-
bych punktów jego wiedzy i umiejętności oraz 
przekazywania mu informacji zwrotnej. 
   (listopad 2003)
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człowiek, który słucha muzyki”), a tym samym 
wzmocnić kontakt z młodzieżą2). Systematyczne 
korzystanie z piosenek w języku angielskim na 
zajęciach może stać się zachętą dla młodzieży 
do samodzielnej pracy nad językiem.
Piosenki można stosować do realizacji 
różnych celów. W zależności od charakteru 
i celu lekcji piosenki mogą ilustrować zjawiska 
gramatyczne, np. piosenka ze „Skrzypka na 
dachu” If I were a rich man... to gotowy przykład 
drugiego okresu warunkowego. Jeśli dobrze 
poszukamy znajdziemy piosenkę lub piosenki 
ilustrujące większość złożonych zjawisk grama-
tycznych poczynając od czasu Present Perfect 
(Where have all the flowers gone?), przez Present 
Perfect Continuous (I’ve been working on the ra-
ilroad), a na mieszanych okresach warunkowych 
kończąc (If only).
Jeśli klasa lubi śpiewać, to piosenki mogą 
stać się gotowymi modelami i konstrukcjami, 
łatwymi do zapamiętania i pomocnymi do bu-
dowania własnych zdań i wypowiedzi. Wspólny 
śpiew to również dobre ćwiczenie fonetyczne, 
utrwalające prawidłową wymowę. Jeśli klasa 
jednak nie lubi śpiewać, zawsze można chóral-
nie odczytać dany tekst kilka razy.
Istnieje wiele rodzajów ćwiczeń, które 
mogą być zastosowane do piosenek:
 traktowanie piosenki jako tekstu (czytanki) 
do przeczytania i analizy, 
 open cloze test,
 odgadywanie treści piosenki na podstawie 
tytułu,
 słuchanie przerywane w celu przewidywania 
treści kolejnych zwrotek,
 słuchanie ze zrozumieniem i wyłapywanie 
brakujących słów, czyli tzw. gap filling,
 streszczanie zwrotek piosenek do jednego 
zdania, czyli tzw. message finding.
 znajdowanie wątku przewodniego całej 
piosenki (What is this song about?),
 układanie – tworzenie kolejnych zwrotek 
piosenek,
 formułowanie opinii na temat piosenek,
 tłumaczenie piosenek na poprawną polszczyz-
nę (lub jako poezję) i praca ze słownikiem 
dwu- lub jednojęzycznym,
 odnajdywanie poszczególnych części zdania 
lub części mowy w tekście,
 nazywanie występujących zjawisk gramatycz-
nych,
 wyszukiwanie nowych słówek w celu ich 
opanowania,
 porównywanie piosenek,
 prezentacje swoich ulubionych utworów.
Piosenki mogą również być cennym 
utrwaleniem materiału, ćwiczeniem powtórze-
niowym lub podsumowaniem danego działu.
Jak wiadomo, w języku angielskim 
istnieją piosenki, które zawierają różnego ro-
dzaju „dziwadła językowe”, nie są poprawne 
gramatycznie lub leksykalnie, rządzą się swo-
imi prawami, mają uwrażliwiać lub szokować. 
Z jednej strony ważny jest więc odpowiedni 
dobór „songów” prezentowanych i wykorzysty-
wanych przez nauczyciela na lekcjach. Z drugiej 
strony, gdy jakiś uczeń zaprezentuje tego typu 
tekst, należy uświadomić młodzieży specyfikę 
języka piosenek, jak również fakt, że angielsz-
czyzna z angielskich „pubów i ulic” pozostawia 
wiele do życzenia. W każdym jednak przypadku 
piosenka to nie tylko autentyczny materiał ję-
zykowy, to również odzwierciedlenie jakiegoś 
prądu muzycznego, współczesnych realiów, 
nastrojów, emocji. Warto więc podkreślić po 
raz drugi – nie bójmy się piosenek na lekcjach 
języka angielskiego!
Bibliografia:
a)  Na poziomie szkoły ponadgimnazjalnej:
M. Hancock (1999), Singing Grammar - Teaching Grammar 
Through Songs, Cambridge: CUP.
A. H. Osman, Jean McConockie (1979), If You Feel Like 
Singing, Longman.
C. Graham (1978), Jazz Chants, – Oxford: OUP.
b)  Na poziomie szkoły podstawowej:
A. Wieczorek (2001), I Can Sing (1, 2, 3, – Warszawa: Wy-
dawnictwo Szkolne PWN.
Angielski dla najmłodszych - Piosenki dla najmłodszych - Nurse-
ry Rhymes, Warszawa: – Wydawnictwo Szkolne PWN.
J. Dakin (1980), Songs and Rhymes, Longman.
(grudzień 2003)
2) Odkąd często używam piosenek, zauważyłem pewien wzrost szacunku wobec mojej osoby i w jakimś sensie również mojego 
autorytetu w klasie. („Od faceta z anglika można pożyczyć płyty, ma całkiem niezły zbiór”). 
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Od ponad pięciu lat nasza szkoła pro-
wadzi współpracę z Grund- und Hauptschule 
w Dierdorf. Początkowo współpraca ograniczała 
się do wymiany nauczycieli obu szkół. Ostatnie 
dwa lata, to wymiana nie tylko nauczycieli, lecz 
także uczniów. Nasze kontakty oprócz wymiany 
bezpośredniej mają również charakter korespon-
dencyjny. Przeważa oczywiście wymiana kore-
spondencji drogą elektroniczną, co umożliwia 
stały kontakt zarówno między zaprzyjaźnionymi 
uczniami, jak również nauczycielami. 
Już podczas pierwszej wizyty nauczy-
cieli niemieckich zorganizowałem spotkanie 
naszych uczniów z ich udziałem. Spotkanie 
to miało charakter konferencji prasowej, 
podczas której zainteresowani uczniowie 
mieli okazję zadać naszym gościom dowolną 
liczbę pytań. Planowane początkowo na jed-
ną godzinę lekcyjną spotkanie przeciągnęło 
się do dwóch godzin. Naszych niemieckich 
kolegów zaskoczyła przede wszystkim niezwy-
kła, ich zdaniem, otwartość uczniów. Mimo 
popełnianych przez nich sporadycznie błędów 
komunikacja przebiegała bardzo dynamicznie, 
a  zadawane pytania dotyczyły najróżniejszych 
sfer życia naszych gości. Ta forma kontaktów 
z uczniami znalazła swoją kontynuację rów-
nież przy okazji kolejnych spotkań. Inną 
formą spotkań były lekcje w  całości przygo-
towane i  przeprowadzone przez nauczycieli 
z GHS Dierdorf. Podczas tych zajęć uczniowie, 
pod kierunkiem nauczycieli niemieckich, uczyli 
się piosenek połączonych z  zabawa ruchową.
Ostatnia wizyta delegacji niemieckiej 
stała się pretekstem do zorganizowania prze-
ze mnie lekcji języka niemieckiego z ich 
czynnym udziałem – tym bardziej, iż pod-
czas naszej ostatniej wizyty w  Niemczech 
nasi niemieccy koledzy informowali nas 
o czynionych przez nich przygotowaniach do 
Leszek  Kaszubowski1)
Kobylin
Lekcja języka niemieckiego z udziałem nauczycieli  
niemieckich
1) Autor  jest  nauczycielem  języka  niemieckiego  w  Zespole  Szkół  z  Oddziałami  Integracyjnymi  w  Krotoszynie.
wprowadzenia do procesu lekcyjnego metod 
aktywizujących pracę ucznia. Nasza szkoła ma 
w tym względzie już pewne doświadczenia, 
którymi gotowi jesteśmy się dzielić. Tak więc 
proponowane zajęcia miały również charakter 
szkoleniowy. Oto jak wyglądał ich przebieg.
Lekcja rozpoczęła się od powitania 
obecnych na niej gości i uczniów oraz kontroli 
zadania domowego. Następnie oddałem głos 
moim uczniom, prosząc ich o zadanie naszym 





Wie gefällt es Ihnen in Polen?
Wie lange bleiben Sie noch in Krotoszyn?
Po podaniu uczniom tematu lekcji zwró-
ciłem im uwagę, iż  wykorzystamy obecność na 
lekcji naszych niemieckich gości, a szczególną 
uwagę poświęcimy ich wrażeniom z niedawnej 
wycieczki do Karpacza.
Pierwszym zadaniem uczniów na tej lekcji 
było podanie czasowników odnoszących się do 
postawionego im pytania: Was haben unsere 
Gäste in Karpacz gemacht? Wymienione czasow-
niki zostały następnie zapisane w  formie aso-
cjogramu przez jednego z uczniów na tablicy. 
W związku z faktem, iż uczniowie poznali regułę 
tworzenia zdań w czasie przeszłym Perfekt na 
jednej z wcześniejszych lekcji, poprosiłem ich 
jedynie o jej krótkie przypomnienie. Z kolei na 
tablicy zostało zapisane przykładowe zdanie 
zaproponowane przez jednego z uczniów: Die 
Lehrer aus Dierdorf haben einen Ausflug nach 
Karpacz gemacht.
Następnym zadaniem było przygoto-
wanie listy, zawierającej możliwe formy ak-
tywności, które podjęli nasi goście podczas 
wycieczki. Po kilku minutach liderzy poszcze-
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gólnych grup zaprezentowali pozostałym 
wyniki swojej pracy. Wybrane zdanie każdej 
z grup zostało zapisane przez jej przedstawiciela 
w czasie przeszłym Perfekt na tablicy.
Następna faza zajęć odbyła się już 
z czynnym udziałem naszych gości. Rektor GHS 
Dierdorf zaprezentował za pośrednictwem kom-
putera wykonane przez siebie metodą cyfrową 
zdjęcia z pobytu w Karkonoszach. Uczniowie 
mieli możliwość zobaczenia tych zdjęć na 
ekranach swoich komputerów. Każdej z grup 
towarzyszył od tej pory jeden z  niemieckich na-
uczycieli, pełniąc rolę koordynatora jej dalszych 
działań. Zadaniem grup było opatrzenie zapre-
zentowanych zdjęć odpowiednim komentarzem 
– w formie zdań w  czasie przeszłym Perfekt. Po 
kilku minutach opiekujący się poszczególnymi 
grupami niemieccy nauczyciele odczytali głoś-
no wyniki prac reprezentowanych przez nich 
uczniów. 
W związku z  pewnym podobieństwem 
gór do piramid, zaproponowałem jako jedno 
z ostatnich ćwiczeń zadanie, polegające na 
stworzeniu z dostępnych kawałków papieru 
piramidy tak, aby łączące się ze sobą krawędzie 
tworzyły logiczne zdania w  czasie Perfekt. Było 
to ćwiczenie z  używanego przez nas podręczni-
ka Der, die, das- neu2). Chciałem w  ten sposób 
umożliwić naszym niemieckim kolegom wgląd 
do wykorzystywanych przez nas na lekcjach 
języka niemieckiego podręczników.
W ostatnim ćwiczeniu role pierwszopla-
nowe zagrali już prawie wyłącznie nauczyciele 
z Dierdorf. Każdy z gości w  jednym zdaniu 
opowiedział o tym, co robił w  trakcie wycieczki. 
Niektóre wypowiedzi były jednak nieprawdzi-
we. Wychwycenie nieprawidłowych zdań (przez 
podniesienie ręki i głośne falsch) było ostatnim 
zadaniem tej lekcji, jakiemu zostali poddani 
uczniowie.
Zaproponowana forma lekcji spodo-
bała się zarówno uczniom naszej szkoły, jak 
i uczestniczącym w  niej nauczycielom niemiec-
kim. Wszyscy podkreślali duże zaangażowanie 
uczniów w  proces lekcyjny, ich otwartość i  chęć 
wypowiadania się. Uczniowie rzeczywiście nie 
czuli się skrępowani obecnością niemieckich na-
uczycieli, występujących w  roli liderów ich grup. 
Przeciwnie, jak stwierdzili później, ich obecność 
była dla nich dodatkowym bodźcem.
Wszyscy byli zgodni co do tego, iż lekcja 
podczas której uczniowie dysponują pewną 
„kontrolowaną swobodą” podnosi znacznie 
jej efektywność, pozwala szybciej osiągnąć 
zamierzony cel, sprzyja dobrej atmosferze. 
Na zakończenie zastanawialiśmy się także nad 
innym ćwiczeniami, które przyczyniłyby się do 
podniesienia atrakcyjności ćwiczeń w  zakresie 
czasu przeszłego Perfekt.
Myślę, że przedstawiona powyżej pro-
pozycja lekcji może stać się impulsem dla 
nauczycieli języka niemieckiego innych polskich 
szkół, które nawiązały kontakt ze szkołami 
niemieckimi.
   (grudzień 2003)
2) M. Kozubska, E. Krawczyk, L. Zastąpiłło (2003), Der,  die, 
das-  neu, Warszawa: Wydawnictwo Szkolne PWN.
Warto wiedzieć
Wkrótce rozpoczynamy rekrutację nauczycieli chętnych do prowadze-
nia pilotażu właściwego Europejskiego portfolio językowego dla uczniów szkół 
ponadgimnazjalnych i studentów.   





Reforma systemu oœwiaty z 1999 r. zmie-
ni³a w du¿ej mierze zasady funkcjonowania pla-
cówek oœwiatowych daj¹c im du¿¹ autonomiê
w zakresie kierowania, decydowania o przy-
sz³ym rozwoju, tworzenia w³asnego wizerunku
w najbli¿szym œrodowisku. Nowe oczekiwania
spo³eczeñstwa wobec szko³y wynikaj¹ce ze zmie-
niaj¹cej siê rzeczywistoœci, wzrastaj¹ca konku-
rencja na rynku oœwiatowym, spowodowana
potrzeb¹ pozyskania uczniów, rozwinê³a ca³y
szereg dzia³añ maj¹cych na celu promowanie
szko³y i ukazanie jej z jak najlepszej strony. Bar-
dzo popularn¹ form¹ umo¿liwiaj¹c¹ tak¹ w³aœ-
nie prezentacjê jest Dzieñ otwarty. Rodzice mog¹
w tym dniu poznaæ szko³ê – obejrzeæ sale lek-
cyjne i wystrój szko³y, oceniæ bazê dydaktycz-
no-materialn¹, porozmawiaæ z nauczycielami
a przede wszystkim zapoznaæ siê z osi¹gniêcia-
mi szko³y i poziomem wiedzy uczniów.
Gwarancj¹ powodzenia dnia otwartego
jest aktywne uczestnictwo rodziców. Dlatego te¿
wa¿ne jest, aby z odpowiednim wyprzedzeniem
poinformowaæ lokalne œrodowisko o planowa-
nej imprezie. W naszej szkole uczyniono to
z miesiêcznym wyprzedzeniem przy okazji spot-
kañ rodziców z wychowawcami, jednoczeœnie
krótko przed imprez¹ rozwieszono plakaty w naj-
bli¿szym rejonie szko³y oraz du¿y plakat w bu-
dynku szko³y na tablicy informacyjnej Aktualno-
œci szkolne. Uczniowie wrêczyli te¿ rodzicom





Dzieñ otwarty w naszej szkole odby³ siê
6 grudnia. Przed po³udniem rodzice wziêli
udzia³ w lekcjach otwartych, po po³udniu od-
by³ siê œwi¹teczny koncert. Wybór daty nie by³
przypadkowy, gdy¿ dzieñ 6 grudnia umo¿liwi³
zaprezentowanie szko³y w mi³ej œwi¹tecznej at-
mosferze. Uczniów czêstowa³ s³odyczami œw.
Miko³aj, korytarze i sale lekcyjne by³y ustro-
jone ozdobami choinkowymi, na wystawie
plastycznej Tañcowa³a ig³a z nitk¹ uczniowie po-
kazali wykonane samodzielnie prezenty,
a w Plastusiowej Galerii, której otwarcie mia³o
miejsce w tym szczególnym dla szko³y dniu,
mo¿na by³o zobaczyæ witra¿e o œwi¹tecznej te-
matyce.
Ponadto do œwi¹t Bo¿ego Narodzenia
nawi¹zywa³ w ca³oœci program artystyczny, pre-
zentuj¹cy umiejêtnoœci recytatorskie i wokalno-
taneczne uczniów. Odœpiewane angielskie i nie-
mieckie kolêdy potwierdzi³y, ¿e du¿¹ rolê
w naszej szkole przywi¹zuje siê do nauki jêzy-
ków obcych. S³owo wi¹¿¹ce wprowadzaj¹ce do
poszczególnych czêœci koncertu zawiera³o infor-
macje o osi¹gniêciach naszych uczniów. Po kon-
cercie zaproszono goœci na poczêstunek przygo-
towany w salach lekcyjnych.
Wa¿nym elementem naszego Dnia otwar-
tego by³y lekcje otwarte dla rodziców ukazuj¹ce
poziom wiedzy i umiejêtnoœci uczniów.
Terminy rozpoczêcia lekcji ustalono z wyprze-
dzeniem, tak aby by³y one dogodne dla wiêk-
szoœci rodziców danej klasy. Udzia³ rodziców
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka niemieckiego w Szkole Podstawowej nr 2 w Pszczynie.
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Mottem tegorocznego, XI ju¿ fina³u Wo-
jewódzkiego konkursu antyczno-³aciñskiego, niech
bêd¹ s³owa Adama Mickiewicza: Nie dbasz o czy-
ste Ÿród³o, które p³ynie z góry, byleby ciek³a woda
z twojej miejskiej rury.
Myl¹ siê bowiem ci, którzy mieszaj¹
wspó³czesne jêzyki z ³acin¹ czy grek¹, myl¹ siê
ci, których fascynuje jedynie powierzchnia rze-
czywistoœci, a nie siêgaj¹ Ÿróde³, korzeni naszej
wspó³czesnej cywilizacji. Inaczej wygl¹da³yby
bowiem pisma jêzyków wspó³czesnych, gdyby
nie zdobycze naszych pradziadów z basenu
Morza Œródziemnego, nie by³oby Pana Tadeusza,
gdyby nie zaistnia³ pierwowzór epopei, Home-
rowej Iliady, nie by³oby teatru, filozofii, nauki
i sztuki, gdyby nie staro¿ytna Grecja, nie by³oby
chrzeœcijañstwa, gdyby nie staro¿ytny naród ¿y-
dowski. Nie by³oby nawet wspó³czesnych nazw:
telefon, telewizor, komputer, magnetowid itd., któ-
re bior¹ siê od antycznych Ÿród³os³owów, gdy-
by nie nasi staro¿ytni antenaci.
Fascynatów w³aœnie tych zwi¹zków staro-
¿ytnoœci ze wspó³czesnoœci¹ zgromadzi³ fina³ XI
Wojewódzkiego konkursu antyczno-³aciñskiego,
który tradycyjnie ju¿ odby³ siê w Zespole Szkó³
Ogólnokszta³c¹cych nr 2 w Œwiêtoch³owicach.
Do etapu szkolnego przyst¹pi³o ok. 500 uczest-
ników z 24 szkó³ województwa œl¹skiego, do fi-
Piotr Wietrzykowski1)
Bytom
Fina³ XI Wojewódzkiego konkursu antyczno-
³aciñskiego
na³u 36 finalistów. Fina³ sk³ada³ siê z czêœci pi-
semnej, która wy³oni³a najlepsz¹ dziesi¹tkê, oraz
z czêœci ustnej, która mia³a charakter zmodyfi-
kowanego konkursu Jeden z dziesiêciu. Nie „strze-
lali” bowiem do siebie uczestnicy, ale prowa-
dz¹cy zadawa³ kolejno pytania tak d³ugo, a¿
Fortuna sama wy³oni³a najpierw najlepsz¹ trój-
kê, a potem zwyciêzcê. Œwiadomie nieznacznie
zmodyfikowaliœmy regu³y, by to jednak Los za-
decydowa³, a nie „eliminacja przez walkê”, po-
niewa¿, widz¹c narastaj¹c¹ wœród m³odzie¿y
„agresjê wygrywania za wszelk¹ cenê”, chcemy
raczej kszta³towaæ charaktery w duchu „Bis vin-
cit, qui se vincit in victoria” („Dwa razy zwyciê¿a,
kto siebie zwyciêsko przezwyciê¿a”). Wygra³a
Agnieszka Wawrzyczek z I LO w Cieszynie.
Godzi siê podziêkowaæ w³adzom miasta
Œwiêtoch³owice za ufundowanie nagród ksi¹¿-
kowych, poniewa¿ sta³o siê ju¿ tradycj¹, i¿ ¿a-
den z uczestników nie wyje¿d¿a ze Œwiêtoch³o-
wic z pustymi rêkami, dyrektorowi II LO
w Œwiêtoch³owicach oraz kole¿ankom-nauczy-
cielkom za bezinteresown¹ pomoc w zorgani-
zowaniu tego szlachetnego przedsiêwziêcia (a
fina³ odbywa³ siê w sobotê!).
Poni¿ej przedstawiam przyk³ady zadañ,
aby ka¿dy móg³ siê zorientowaæ w wymaga-
niach, przy czym o ile pasjonaci „czystej” ³aciny
1) Autor jest nauczycielem jêzyka ³aciñskiego w II Liceum Ogólnokszta³c¹cym w Œwiêtoch³owicach.
w lekcjach, wspólne rozmowy po przeprowadzo-
nych zajêciach przynios³y obopólne korzyœci –
rodzice mogli poznaæ warsztat i metody pracy
nauczyciela, nauczyciele z uwag¹ s³uchali ich
komentarzy, czerpi¹c z nich wskazówki do dal-
szego doskonalenia pracy w³asnej.
Wk³ad pracy w³o¿ony w przygotowanie
ca³ej imprezy przyniós³ konkretne efekty. Rodzi-
com bardzo podoba³ siê ten dzieñ – atmosfera
panuj¹ca w szkole, œwi¹teczny wystrój, wysta-
wione prace plastyczne, program i ciekawa sce-
nografia koncertu. Lekcje ukaza³y bezpoœrednio
warunki, w jakich pracuj¹ i rozwijaj¹ siê dzieci,
przedstawi³y poziom nauczania i efekty pracy
nauczycieli, a tak¿e pog³êbi³y kontakty z rodzi-
cami i lokalnym œrodowiskiem. Ma to du¿e zna-
czenie dla szko³y – jej dalszego rozwoju i reali-




szukaj¹ swojego spe³nienia w Olimpiadzie jêzyka
³aciñskiego, to w tym naszym konkursie, ponie-
wa¿ ³aciny jest niedu¿o, a wiêcej uwagi poœwiê-
camy kulturze œródziemnomorskiej i jej powi¹-
zaniom ze wspó³czesnoœci¹, udzia³ mo¿e braæ
nawet nieucz¹cy siê ³aciny.
 Czêœæ jêzykowa:






2. Napisz pe³n¹ nazwê skrótów i co one oznaczaj¹:
a. – Q.e.d. ........................
b. – Rec. ...........................
c. – Ib. ..............................
d. – I.e. .............................
e. – D.O.M.  .....................
3. Od jakiego s³owa pochodz¹ te nazwy?
a. cylinder – ........................
b. kreda – ............................
c. magnetowid – ..................
d. mit – ................................
e. stych – .............................
 Czêœæ kulturowa:
1. Co oznaczaj¹ zwroty i jakie jest ich pochodze-
nie?
a. „kaudyñskie jarzmo”, czyli ......
b. „sybaryta”, czyli .......................
c. „£o¿e Prokrusta”, czyli ............
2.  Jakiego bóstwa to atrybut?
a. skrzyd³a, miecz, bicz – .............................
b. liœcie wodorostów, siwa broda – ...............
c. pó³cz³owiek – pó³ryba z du¿¹ muszl¹
w d³oni – ...
3. Jakie bóstwo rzymskie odpowiada bóstwu grec-
kiemu?
a. Hekate – ..................................
b. Iryda – .....................................
c. Gaja – ......................................





Gra¿yna Ró¿ak, El¿bieta Nowak1)
Wodzis³aw, Jêdrzejów
Za³o¿yliœmy Stowarzyszenie
1) Gra¿yna Ró¿ak jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Zespole Szkó³ Ponadgimnazjalnych i Gimnazjum nr 1 w Wodzis³awiu,
El¿bieta Nowak jest nauczycielk¹ jêzyka rosyjskiego w Niepublicznym Liceum Ogólnokszta³c¹cym dla Doros³ych w Jêdrzejowie.
2) Patrz Jêzyki Obce w Szkole nr 4/2001, 7/2001, 5/2002, 2/2004.
W styczniu 2005 r. po dwu i pó³ roku sta-
rañ zarejestrowano w Kielcach Stowarzyszenie
Sympatyków Jêzyka Rosyjskiego i Kultury
Rosyjskiej. Zebranie inauguracyjne odby³o
siê w VIII Liceum Ogólnokszta³c¹cym im.
H. Sienkiewicza w Kielcach.
O dzia³aniach podejmowanych przez
cz³onków grupy inicjatywnej kilkakrotnie pisa-
³yœmy na ³amach Jêzyków Obcych w Szkole2).
Polega³y one na dzieleniu siê doœwiadczeniem
w prowadzeniu zajêæ pozalekcyjnych z jêzyka
rosyjskiego, przygotowywaniu i organizowaniu
konkursów, wieczornic, wykorzystaniu metod
aktywizuj¹cych na lekcji oraz podczas innych
form zajêæ. Pisa³yœmy o wsparciu udzielanym
nam przez Konsulat Federacji Rosyjskiej w Kra-
kowie, Rosyjski Oœrodek Nauki i Kultury w War-
szawie, a przede wszystkim przez Akademiê
Œwiêtokrzysk¹. Powy¿sze dzia³ania by³y prowa-
dzone najintensywniej na terenie Zespo³u Szkó³
Ponadgimnazjalnych w Wodzis³awiu, VIII Li-
ceum Ogólnokszta³c¹cego w Kielcach, Domu
Kultury i Liceum Ogólnokszta³c¹cego im M. Reja
w Jêdrzejowie.
Obecnie po zarejestrowaniu Stowarzysze-
nia mo¿emy dzia³aæ w sposób zorganizowany.
W sk³ad Zarz¹du Stowarzyszenia wesz³y: Lubow
Prokop – prezes, Jadwiga S³abiak – wiceprezes,
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Gra¿yna Ró¿ak – sekretarz, El¿bieta Nowak –
skarbnik.
Stowarzyszenie zgodnie ze swoim statu-
tem bêdzie dzia³aæ w trzech p³aszczyznach:
 Podnoszenia poziomu znajomoœci jêzyka ro-
syjskiego i kultury rosyjskiej wœród m³odzie-
¿y przez przygotowywanie do certyfikatów
miêdzynarodowych, organizowanie konkur-
sów, warsztatów, imprez artystycznych w jê-
zyku rosyjskim.
 Utworzenia forum wymiany doœwiadczeñ
pedagogicznych dla nauczycieli przez orga-
nizowanie zajêæ otwartych, seminariów, pre-
lekcji i wyk³adów w jêzyku rosyjskim wyg³a-
szanych przez Rosjan (wielu z nich jest cz³on-
kami naszego Stowarzyszenia), pomocy me-
todycznej w przygotowywaniu do olimpiad
jêzyka rosyjskiego udzielanej przez Instytut
Filologii Rosyjskiej Akademii Œwiêtokrzyskiej,
a w szczególnoœci przez sekretarza naukowe-
go Okrêgu Œwiêtokrzyskiego Annê Harczuk,
która by³a jednym z najaktywniejszych cz³on-
ków grupy inicjatywnej Stowarzyszenia.
 Udzielania pomocy jêzykowej osobom pro-
wadz¹cym dzia³alnoœæ kulturaln¹, turystycz-
n¹ i handlow¹ ze Wschodem.
Honorowymi cz³onkami Stowarzyszenia
Sympatyków Jêzyka Rosyjskiego i Kultury Rosyj-
skiej zostali: Alicja Stradomska – senator RP, Le-
onid Rodionow – konsul Federacji Rosyjskiej
w Krakowie, Ryszard Kasperek – kurator œwiê-
tokrzyski, Mieczys³aw Tomala – dyrektor Wydzia-
³u Edukacji Kultury i Ochrony Zdrowia Urzêdu
miasta Kielce. Instytucje wspieraj¹ce dzia³alnoœæ
to: Akademia Œwiêtokrzyska, Stowarzyszenie
Polska–Wschód oddzia³ w Kielcach, Œwiêtokrzy-
ski Urz¹d Marsza³kowski, wydawnictwo WSiP,
redakcja czasopisma „	”.
Wszystkich zainteresowanych nawi¹za-
niem wspó³pracy prosimy o kontakt. Nasz ad-
res e-mail.: stowruskielce@op.pl
(kwiecieñ 2005)
Ile wiedz¹ o sobie Polacy i Niemcy? Jak
siê postrzegaj¹ i jakie zmiany zachodz¹ w obra-
zie Polski i Niemiec u mieszkañców obu krajów?
Aby odpowiedzieæ na te pytania, oba kraje usta-
nowi³y Rok polsko-niemiecki w Polsce i w Niem-
czech, który rozpocz¹³ siê w maju 2005 r. i po-
trwa do maja 2006 r. Wyznacza on 60 rocznicê
zakoñczenia drugiej wojny œwiatowej i 15 rocz-
nicê podpisania Traktatu o dobrym s¹siedztwie
i przyjaznej wspó³pracy.
Centralny Oœrodek Doskonalenia Nauczy-
cieli realizuje w ramach obchodu tego roku w Pol-
sce projekt Polska i Niemcy – wspólna przysz³oœæ
w Europie. Jednym z komponentów projektu jest
powstaj¹ca w CODN publikacja Nauczanie o sto-
sunkach polsko-niemieckich. Poradnik. W celu
wzmocnienia treœci zawartych w ksi¹¿ce i nada-
nia jej ostatecznego kszta³tu, CODN zorganizo-
Barbara Kujawa1)
Warszawa
Polska i Niemcy – s¹siedzi w œrodku Europy
wa³ w dniach 23 i 24 maja 2005 r. w Oœrodku
Szkoleniowym w Sulejówku seminarium. Zosta-
³o ono zaadresowane do œrodowiska oœwiatowe-
go zaanga¿owanego w problematykê polsko-nie-
mieck¹, w tym do edukatorów, nauczycieli
historii, wiedzy o spo³eczeñstwie, jêzyka niemiec-
kiego, koordynatorów projektów polsko-niemiec-
kich i doradców metodycznych.
Celem seminarium by³a m.in. wymiana informa-
cji, doœwiadczeñ miêdzy instytucjami i organiza-
cjami oœwiatowymi zajmuj¹cymi siê edukacj¹
o stosunkach polsko-niemieckich.
Podczas seminarium zosta³a przedstawio-
na koncepcja przyœwiecaj¹ca stworzeniu porad-
nika. Siêgaj¹c do poradnika nauczyciel otrzyma
odpowiedŸ na pytania: Dlaczego nale¿y nauczaæ
tematyki polsko-niemieckiej? Jak jej nauczaæ?
Jak siê przygotowaæ do takich zajêæ? Jak reali-
1) Autorka jest nauczycielem konsultantem w Pracowni Jêzyków Obcych Centralnego Oœrodka Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie.
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zowaæ z m³odzie¿¹ projekty polsko-niemieckie
w szerokim kontekœcie europejskim?
Rola bilateralnych projektów polsko-nie-
mieckich jest nie do przecenienia – przyczyni¹
siê one z pewnoœci¹ do neutralizowania istnie-
j¹cych stereotypów, pozwol¹ na dyskusje o cie-
niach przesz³oœci i na wspólne czytanie historii.
Zaplanowano trzy czêœci podrêcznika: pierwsza
bêdzie zawiera³a Ÿród³a i dokumenty historycz-
ne, druga to poradnik dydaktyczny i trzecia to
scenariusze lekcji i projektów.
Podrêczniki do historii, funkcjonuj¹ce
w szko³ach polskich i niemieckich, w bardzo
zró¿nicowany sposób zajmuj¹ siê tematyk¹ pol-
sko-niemieck¹. Obraz zmian i tendencji, jakie
mo¿emy zaobserwowaæ w przekazywaniu histo-
rii stosunków polsko-niemieckich w podrêczni-
kach obu krajów, nakreœli³ obszernie prof. Adam
Suchoñski – dyrektor Instytutu Historii Uniwer-
sytetu Opolskiego. Dziêki bogatym zbiorom In-
stytutu im. Georga Eckerta w Brunszwiku uda³o
mu siê w ci¹gu ostatnich 10 lat zanalizowaæ treœæ
pochodz¹cych z 70 krajów podrêczników. Pod-
czas seminarium w Sulejówku prof. Suchañski
skupi³ siê na porównaniu  najwa¿niejszych ten-
dencji dominuj¹cych wœród polskich i niemiec-
kich autorów podrêczników historii. Wyszed³ on
z za³o¿enia, i¿ wiedza o historii Polski zapisana
w ksi¹¿kach wp³ywa na to, jak jesteœmy postrze-
gani przez inne narody. Czy mamy powody do
zadowolenia? Jak czêsto polska historia poja-
wia siê na kartach niemieckich podrêczników?
Jaka jest obudowa dydaktyczna niemieckich
podrêczników do historii? – to tylko niektóre,
omówione przez prof. Suchañskiego kwestie.
Pocz¹tki pañstwa polskiego w niemiec-
kich podrêcznikach s¹ przekazywane w sposób
zró¿nicowany – niektóre z nich pomijaj¹ to za-
gadnienie, inne uwzglêdniaj¹ upraszczaj¹c je lub
idealizuj¹c. Dotyczy to zw³aszcza wizyty Ottona
III w GnieŸnie. Opisy tej wizyty bywaj¹ bardzo
dok³adne, ale ukazuj¹ j¹ z perspektywy niemiec-
kiej. Tak wiêc mamy szczegó³owy opis postaci
Ottona III, ale nie pojawia siê imiê polskiego
w³adcy. W polskich podrêcznikach natomiast
tematyka powstania pañstwa polskiego jest
mocno rozbudowana.
Kolejne zagadnienie, któremu niemieccy
autorzy podrêczników poœwiêcaj¹ swoj¹ uwa-
gê, to kolonizacja w XIII i XIV wieku. Pojawiaj¹
siê takie has³a jak „Polacy i Niemcy spotykaj¹ siê”,
„Polacy zapraszaj¹ Niemców do siebie”. Na prze-
strzeni lat ulega zmianie ocena roli Zakonu Krzy-
¿ackiego w Polsce. Podczas gdy Florian Rossburg
w swoim podrêczniku Expeditionsgeschichte
stwierdza, i¿ Krzy¿acy odegrali wielk¹ niepowta-
rzaln¹ rolê w historii Polski, to 10 lat póŸniej
mo¿emy spotkaæ w innych podrêcznikach nie-
mieckich takie okreœlenia jak: „Pozyskiwanie no-
wych terenów przez Zakon Krzy¿acki” lub „Okre-
œlenie Krzy¿ak jest negatywnie odbierane przez
Polaków”. Jeœli chodzi o zagadnienie kolonizacji
w polskich podrêcznikach to podkreœlaj¹ one,
i¿ przysz³a ona nie tylko z Niemiec, ale równie¿
z innych krajów europejskich. Jeœli chodzi nato-
miast o Zakon Krzy¿acki w polskiej historii, to
mo¿na zauwa¿yæ pozytywne zmiany w postrze-
ganiu roli zakonu w rozwoju terenów zajmowa-
nych przez nich, chocia¿ ca³y czas polscy auto-
rzy podrêczników akcentuj¹ ich zaborczoœæ.
Zagadnieniem, które niezmiennie siê po-
jawia w ka¿dym niemieckim podrêczniku histo-
rii, s¹ rozbiory Polski. Wp³ywa to raczej nega-
tywnie na wizerunek Polski w oczach m³odych
Niemców, którzy swoje pierwsze bardziej inten-
sywne spotkanie z pañstwem polskim zaczyna-
j¹ od jego rozpadu. Pojawia siê tu równie¿ pro-
blem tak zwanych podwójnych obrazów, które
przedstawiaj¹ to samo wydarzenie historyczne
w ró¿nym œwietle. W przypadku rozbiorów cho-
dzi o miedzioryt Ko³acz królów, funkcjonuj¹cy
w dwóch wersjach – pierwsza wersja (orygina³)
pokazuje króla Stanis³awa Augusta w dramatycz-
nej postawie z koron¹ spadaj¹c¹ z jego g³owy
oraz króla Prus Fryderyka, wskazuj¹cego szpad¹
na Polskê na mapie Europy. Druga wersja ocen-
zurowana i przez to pozbawiona emocji, która
powsta³a kilka lat póŸniej, próbuje ³agodziæ
wymowê tego wydarzenia przez usuniêcie szpa-
dy z rêki Fryderyka oraz korony na g³owie Sta-
nis³awa Augusta. Spotkanie g³ów pañstw uczest-
nicz¹cych w rozbiorze Polski przypomina tu
raczej przyjacielsk¹ rozmowê, w której zainte-
resowane strony dochodz¹ wspólnie do kom-
promisu. Zarówno w niemieckich, jak i w pol-
skich podrêcznikach pokazuje siê na ogó³ wersjê
ocenzurowan¹ bez szpady, co stanowi swego
rodzaju manipulacjê faktami historycznymi. Prof.
Suchañski uwa¿a, ¿e ze wzglêdów dydaktycznych
i w imiê obiektywizmu powinno siê zamieszczaæ
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obie wersje, daj¹c uczniom mo¿liwoœæ porów-
nania i dyskusji na ten temat. Pozytywnym ak-
centem pojawiaj¹cym siê w podrêcznikach nie-
mieckich jest nowe podejœcie do Konstytucji 3
Maja. Mo¿emy w nich znaleŸæ takie okreœlenia
jak: „pierwsza Konstytucja w Europie”, „pierwsza
nowoczesna Konstytucja”, „Polacy walcz¹ o swoj¹
Konstytucjê”.
Nawi¹zuj¹c do problematyki podwójnych
obrazów prof. Suchañski wspomnia³ o innym
wydarzeniu historycznym, które zajmuje szcze-
gólne miejsce w podrêcznikach niemieckich, na-
tomiast w polskich jest traktowane raczej mar-
ginesowo. Chodzi tutaj o manifestacjê przed
zamkiem Hambach 27 maja 1832 roku. Odby-
wa siê ona pod has³ami zjednoczenia Niemiec
i niepodleg³oœci dla Polski. Uczestnicy manife-
stacji nios¹ flagê niemieck¹ i flagê polsk¹. Dru-
ga wersja tego obrazu, zamieszczana w wiêkszo-
œci niemieckich podrêczników, nie pokazuje
polskiej flagi. By³ to okres w niemieckiej histo-
rii, w którym zachwycano siê d¹¿noœci¹ Polski
do niepodleg³oœci i patriotyzmem Polaków. Nie-
miecki poeta Juliusz Mosen napisa³ wiele wier-
szy, w których s³awi walecznoœæ Polaków w walce
przeciwko caratowi. Jednym z bardziej znanych
tekstów tego autora jest 1000 walecznych opusz-
cza Warszawê (Die letzten zehn vom vierten Regi-
ment), funkcjonuj¹cym jako pieœñ patriotyczna.
Niewielu Polaków wie, i¿ autorem tekstu jest
Niemiec.
Sta³e miejsce na kartach ksi¹¿ek szkolnych
w Niemczech zawdziêczamy przede wszystkim
drugiej wojnie œwiatowej. Zmienia siê nieco do-
bór faktów z tego okresu przez niemieckich
autorów – dawniej przedstawiano np. wkrocze-
nie Niemców do Warszawy wykorzystuj¹c ob-
raz Hansa Schmidta, na którym ludnoœæ polska
entuzjastycznie wita Hitlera. Tematem kiedyœ
czêsto podejmowanym by³y krwawe wydarze-
nia w Bydgoszczy lub przedstawianie kawalerii
polskiej, która stanowi³a 10% polskich si³ zbroj-
nych jako symbolu polskiego wojska. Obecnie
chêtnie wykorzystywanym tematem z okresu
drugiej wojny i lat powojennych jest powstanie
w Getcie Warszawskim oraz problematyka wy-
siedlenia i wypêdzenia. Ten ostatni problem jest
przedstawiany w ró¿ny sposób. Na przyk³ad s¹
podawane suche fakty ilustrowane mapk¹ albo
wydarzenia te s¹ opisywane jako ³añcuch przy-
czynowo-skutkowy. Nie przedstawia siê zwi¹z-
ku przyczynowo-skutkowego podaj¹c uczniom
informacjê „Polacy, Czesi wypêdzili...”, czy te¿
zamieszcza siê du¿o materia³ów pamiêtnikar-
skich, przedstawiaj¹cych dalsze losy wypêdzo-
nych rodzin. W polskich podrêcznikach temat
wypêdzenia jest potraktowany zdawkowo –
w podrêczniku L. Podhoreckiego jest krótka in-
formacja o liczbie wypêdzonych osób (zawy¿o-
na wed³ug prof. Suchañskiego)  oraz o obozie
w £ambinowicach.
Wspó³czesna historia Polski pojawia siê na
kartach niemieckich podrêczników do historii
w zwi¹zku z Solidarnoœci¹ oraz naszym wst¹pie-
niem do UE, przy czym w prezentacji naszego
kraju dominuje w¹tek rolniczy (zdjêcie ¿niw).
Cech¹ charakterystyczn¹ niemieckich
podrêczników do historii jest po³o¿enie silnego
nacisku na obudowê dydaktyczn¹. Prof. Suchañ-
ski uwa¿a, i¿ 40% zawartoœci podrêczników do
historii powinna stanowiæ czêœæ dydaktyczna,
umo¿liwiaj¹ca uczniowi zrozumienie mechaniz-
mów rz¹dz¹cych histori¹ i wykszta³cenie umie-
jêtnoœci wczuwania siê w uczucia osób ¿yj¹cych
nawet w odleg³ych czasach. Warsztat polskiego
pisarstwa podrêcznikowego jest pod tym wzglê-
dem jeszcze niedopracowany.
Podsumowuj¹c temat stosunków polsko-
niemieckich w podrêcznikach obu krajów na-
le¿y stwierdziæ, i¿ w tym obszarze jest jeszcze
wiele do zrobienia. Pozytywnym przemianom
bêd¹ na pewno sprzyjaæ takie spotkania jak se-
minarium w Sulejówku, podczas których Pola-
cy i Niemcy maj¹ mo¿liwoœæ porównywania
swojego spojrzenia na historiê i dyskutowania
mo¿liwoœci nowego i bardziej obiektywnego
potraktowania ró¿nych wydarzeñ historycznych
W spotkaniu wziê³o udzia³ wiele instytucji, któ-
rym dobro stosunków polsko-niemieckich le¿y
na sercu. By³y to miedzy innym Fundacja
Wspó³pracy Polsko-Niemieckiej, Polsko-Nie-
miecka Wspó³pracy M³odzie¿y, Stowarzyszenie
Wspólnota Kulturowa „Borussia”, Dom Pojed-
nania i Spotkañ im. Œw. M. M. Kolbego
w Gdañsku, Fundacja „Krzy¿owa”, Dom Wspó³-
pracy Polsko-Niemieckiej w Gliwicach, Funda-






The Changing European Classroom – the Potential of
Plurilingual Education
Zmieniaj¹ca siê europejska klasa – potencja³ edukacji ró¿nojêzycznej
Konferencja The Changing European Class-
room – the Potential of Plurilingual Education
(Zmieniaj¹ca siê europejska klasa – potencja³ edu-
kacji ró¿nojêzycznej) zosta³a zorganizowana w ra-
mach Prezydencji luksemburskiej w Unii Euro-
pejskiej w marcu 2005 r. i by³a w ca³oœci
poœwiêcona idei CLIL (Content and Language In-
tegrated Learning – Zintegrowane nauczanie przed-
miotowo-jêzykowe). Metodologia CLIL zak³ada,
¿e punktem wyjœcia uczenia siê s¹ treœci przed-
miotowe (geografia, historia, wiedza o spo³e-
czeñstwie itp.) przekazywane za pomoc¹ me-
dium jêzyka obcego. Jednak do czynienia
z CLILem mamy tylko wtedy, gdy w trakcie pro-
cesu dydaktycznego jest wykorzystywana zarów-
no metodyka nauczania jêzyka obcego, jak i me-
todyka przedmiotu, bêd¹ca podstaw¹ edukacji
jêzykowej. Jest to decyduj¹cy czynnik, który
odró¿nia CLIL od nauczania jêzyków obcych
w kontekœcie szczególnych potrzeb jêzykowych
(np. uczenie jêzyków jakiejœ konkretnej grupy
zawodowej). Badania wykazuj¹, ¿e podejœcie
typu CLIL pobudza procesy poznawcze ucz¹cych
siê i pozytywnie wp³ywa na ich rozwój.
Odpowiadaj¹c na zasadnicze pytanie: Po
co i dlaczego CLIL?, uczestnicy konferencji zwró-
cili uwagê na nastêpuj¹ce aspekty spo³eczne:
 przygotowanie uczniów do ¿ycia w miêdzy-
narodowej spo³ecznoœci,
 uznanie jêzyków mniejszoœci narodowych,
 rozwijanie u uczniów kompetencji zawodo-
wych,
 przygotowanie uczniów do mobilnoœci,
 rozwijanie u uczniów kompetencji interkul-
turowej,
 promowanie pracy w grupach
oraz pedagogiczne, zwracaj¹c szczególn¹ uwa-
gê na pedagogiczny potencja³ CLILu:
1 Autor jest koordynatorem programu SOCRATES-LINGUA i Konkursu EUROPEAN LANGUAGE LABEL oraz dyrektorem unijnego
programu eLEARNING w Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji w Warszawie.
 kszta³towanie u uczniów inteligencji zespo-
³owej (collective intelligence),
 promowanie autonomii ucz¹cego siê,
 rozwijanie twórczego podejœcia u uczniów,
 promowanie nauki opartej na pog³êbionych
procesach poznawczych (deep cognitive learn-
ing),
 korzystanie w pe³ni z mo¿liwoœci, jakie stwa-
rza edukacja ró¿nojêzyczna,
 kszta³towanie u uczniów umiejêtnoœci wpro-
wadzania zmian i podejmowania ryzyka,
 rozwijanie u ucznia strategii uczenia siê,
 treœci przedmiotowe dostarczaj¹ lepszego
kontekstu do uczenia siê jêzyków.
W trakcie konferencji zidentyfikowano
i omówiono równie¿ nastêpuj¹ce czynniki wp³y-
waj¹ce na kszta³t polityki jêzykowej w kontek-
œcie CLILu: spo³eczne (ile CLILu, jaki status CLI-
Lu, aspekt ekonomiczny), organizacyjne (czas,
wiek rozpoczêcia, kadra nauczycielska, materia³y
dydaktyczne), merytoryczne (wspó³praca, stra-
tegie, refleksja, aspekty metodyczne) oraz indy-
widualne (podejœcie, motywacja, zaufanie,
style poznawcze). Uwzglêdniaj¹c wy¿ej wymie-
nione czynniki i bior¹c pod uwagê kontekst
edukacyjny, w³aœciwe w³adze edukacyjne (na-
rodowe, regionalne, lokalne) a tak¿e sami na-
uczyciele, powinni wypracowaæ odpowiednie
podejœcie zwi¹zane z wykorzystaniem CLILu.
Innymi s³owy, nie ma jednego modelu wyko-
rzystywania metodologii CLIL w nauczaniu.
W³aœciwy model dla danego kontekstu edukacyj-
nego bêdzie zale¿a³ od potrzeb (np. wynikaj¹-
cych z prawa mniejszoœci narodowych do edu-
kacji w rodzimym jêzyku lub te¿ wynikaj¹cych
z charakteru rynku pracy – np. edukacja przed-
miotowa w jêzyku obcym jest coraz bardziej po-
pularna w Polsce na ró¿nych poziomach, pocz¹w-
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2) Program zatwierdzony przez MENiS: DKW – 4014 – 6/00.
Patrz równie¿ Ewa Ko³odziejska (2004), Language for life –
pocz¹tek drogi do CLIL, w: „Jêzyki Obce w Szkole” nr 6/2004.
szy od przedszkoli a skoñczywszy na uczelniach
wy¿szych), uwarunkowañ i mo¿liwoœci, ponie-
wa¿ wprowadzenie CLILu ma sens tylko wtedy,
gdy dysponujemy odpowiednimi materia³ami
dydaktycznymi i wykwalifikowan¹ kadr¹ na-
uczycielsk¹.
Korzystaj¹c z praktycznych przyk³adów
CLILu zaprezentowanych w trakcie konferencji,
mo¿na wyró¿niæ nastêpuj¹ce przyk³ady realiza-
cji metodologii CLIL w polskim kontekœcie edu-
kacyjnym. S¹ nimi:
 edukacja dwujêzyczna na ró¿nych etapach
(przedszkola, szko³y, szkolnictwo wy¿sze),
 inicjatywy zwi¹zane z elementami edukacji
dwujêzycznej na przedmiotach zawodowych,
 realizacja treœci œcie¿ek miêdzyprzedmioto-
wych na lekcjach jêzyków obcych,
 przyk³ady tzw. language across curriculum (jê-
zyk w kontekœcie treœci programowych), funk-
cjonuj¹cego w wielu podrêcznikach do na-
uki jêzyków obcych,
 jedyny program nauczania2)  typu CLIL dla
szkó³ podstawowych i gimnazjów do jêzyka
angielskiego dla klas ‘niedwujêzycznych’
opracowany przez Barbarê Œciborowsk¹ i Ewê
Ko³odziejsk¹ razem z podrêcznikiem  Surpri-
se i obudow¹ do niego,
 wprowadzanie przez nauczycieli metod ak-
tywizuj¹cych, a w szczególnoœci praca typu
‘projekt’.
W trakcie konferencji przedstawicielka Eurydi-
ce, Maria Luisa Garcia Minguez, przedstawi³a
wyniki zamieszczone w opracowaniu Eurydice
nt. realizacji CLILu w poszczególnych krajach
cz³onkowskich. Polska wypad³a w nich doœæ dob-
rze na tle innych krajów. W opracowaniu zebra-
no dane dotycz¹ce:
 zakresu CLILu w systemie edukacyjnym,
 przygotowania nauczycieli do realizacji CLI-
Lu,
 jêzyków mniejszoœci narodowych, w których
jest prowadzona edukacja.
W ostatnim dniu konferencji przeprowa-
dzono równie¿ warsztaty w grupach, w trakcie
których omawiano, jak w sposób praktyczny jest
realizowany CLIL w poszczególnych krajach, ja-
kie stawia on trudnoœci przed nauczycielami i ja-
kie (jeœli w ogóle) przynosi korzyœci. Przy tej ostat-
niej kwestii zwracano uwagê, ¿e w zale¿noœci od
kontekstu edukacyjnego, spo³ecznego i geogra-
ficznego niektóre formy CLILu przynosz¹ korzy-
œci, a niektóre nie. To, co ma wartoœæ w jednym
kraju, nie musi przynosiæ korzyœci w innym.
Ostatni referat zosta³ wyg³oszony przez
Johna Trima, który odniós³ siê do wy¿ej wymie-
nionych aspektów i podkreœli³, ¿e CLIL jest szans¹
na zlikwidowanie zjawiska spo³ecznego wyklu-
czenia.
Ze strony polskiej w konferencji uczestni-
czy³y nastêpuj¹ce osoby: Krystyna Kowalczyk
(MENiS), Maria Gorzelak (CODN), Beata Trzciñ-




 szczegó³owe informacje o czasopiœmie,
 numery archiwalne czasopisma, których ju¿ nie mamy w sprzeda¿y,
 obszerne informacje o Europejskim portfolio jêzykowym.




Oferta podrêczników do nauki jêzyka
niemieckiego na polskim rynku jest niezwykle
bogata. Z roku na rok pojawiaj¹ siê nowe po-
zycje, których autorzy przeœcigaj¹ siê w pomy-
s³ach, jak unowoczeœniæ podrêcznik i uczyniæ
go bardziej atrakcyjnym dla ucznia. Jednak tego
typu „zabiegi” nie zawsze s¹ uwieñczone suk-
cesem. Wiêkszoœæ dostêpnych podrêczników
charakteryzuje chaotyczna konstrukcja, któr¹
mo¿na zauwa¿yæ ju¿ w spisie treœci. Brakuje
spójnoœci miêdzy poszczególnymi tematami,
tematyka zawarta w kolejnych rozdzia³ach
znacznie odbiega od zainteresowañ uczniów
w wieku 10–12 lat, a oferowane teksty s¹ zbyt
proste i monotonne, tzn. powtarzaj¹ siê stale
te same rodzaje – dialog lub opowiadanie. Do
negatywnych cech nale¿¹ te¿ proponowane
zadania, które w niektórych podrêcznikach s¹
wrêcz infantylne. Nie sk³aniaj¹ one wcale
uczniów do myœlenia, czêsto polegaj¹ tylko na
uzupe³nianiu zdañ wed³ug zamieszczonego
wzoru, nie s¹ wiêc zró¿nicowane a w ka¿dym
rozdziale mo¿na siê spodziewaæ zbli¿onych
poleceñ.
Na szczêœcie obok tych „nudnych” pod-
rêczników, które raczej odstraszaj¹ ucznia od
nauki jêzyka niemieckiego, dostêpne s¹ na na-
szym rynku równie¿ podrêczniki, dziêki którym
nauka jêzyka obcego staje siê dla uczniów wiel-
k¹ przyjemnoœci¹, a zag³êbianie siê w tajniki
obcej kultury wielk¹ przygod¹. Do tego typu




Abenteuer Deutsch to kurs kontynuuj¹cy na-
ukê jêzyka niemieckiego w szkole podstawowej
po trzech latach nauki. Nale¿y go wiêc postrze-
gaæ jako drugi etap nauki jêzyka niemieckiego
w klasach 4-6 szko³y podstawowej, który prowa-
dzi do osi¹gniêcia poziomu B1 Rady Europy.
Abenteuer Deutsch zawiera treœci bliskie
sercu 10–12-latków, tzn. tematy dotycz¹ce ich
zainteresowañ, sposobu spêdzania wolnego cza-
su i wypoczynku oraz ich emocji i konfliktów
w relacjach z doros³ymi. Poniewa¿ tego typu tre-
œci s¹ najczêœciej omawiane wœród rówieœników,
autorki kursu postanowi³y daæ ju¿ czwartoklasi-
stom szansê, by mogli porozmawiaæ na drêcz¹-
ce ich tematy w nawi¹zaniu do tekstów propo-
nowanych przez podrêcznik. Maj¹ wiêc oni na
lekcji jêzyka niemieckiego mo¿liwoœæ nie tylko
wyra¿ania swoich myœli, ale wyra¿ania ich w jê-
zyku obcym. Uczniowie mog¹ czerpaæ niema³¹
satysfakcjê z faktu, ¿e nabywaj¹ niezbêdne na
poziomie B1 umiejêtnoœci, aby móc prowadziæ
tak „dojrza³e” rozmowy na tak „wa¿ne” tematy.
Dziêki Abenteuer Deutsch przekonuj¹ siê szybko,
¿e ich koledzy zza zachodniej granicy „borykaj¹
siê” z podobnymi problemami. Szukaj¹c cech
wspólnych (wspólnych problemów, zaintereso-
wañ) miêdzy jêzykiem wyjœciowym i odzwier-
ciedlonej w nim kulturze, a jêzykiem docelowym
wraz z jego kultur¹, uczniowie buduj¹ tzw. „mo-
sty porozumienia”, które stanowi¹ doskona³y
punkt wyjœcia w procesie przezwyciê¿ania lêków
i obaw zwi¹zanych z odmiennoœci¹ tego drugie-
1) Autorka jest asystentk¹ w Zak³adzie Filologii Germañskiej Pañstwowej Wy¿szej Szko³y w Che³mie.
2) H. Stasiak, A. Herling, M. B³aszkowska, M. Stanek-Koz³owska (2003), Abenteuer Deutsch, Warszawa: REA.
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go kraju i jego mieszkañców. Dziêki mostom
porozumienia jest prze³amywana bariera kultu-
rowa dziel¹ca te kraje. To w³aœnie ró¿nice kultu-
rowe s¹ przyczyn¹ braku porozumienia miêdzy
przedstawicielami dwóch ró¿nych kultur (np.
polskiej i niemieckiej), mimo nienagannej zna-
jomoœci jêzyka docelowego. W Abenteuer
Deutsch autorki k³ad¹ wiêc bardzo du¿y nacisk
na rozwijanie nie tylko kompetencji jêzykowej,
ale tak¿e kompetencji komunikacyjnej i interkul-
turowej.
Abenteuer Deutsch to cykl podrêcznikowy
obejmuj¹cy trzy zestawy do nauki jêzyka nie-
mieckiego w IV, V i VI klasie szko³y podstawo-
wej. Ka¿dy zestaw sk³ada siê z podrêcznika pod-
stawowego, ksi¹¿ki æwiczeñ, materia³ów samo-
testuj¹cych dla ucznia (Wszystko dla ucznia), po-
radnika metodycznego dla nauczyciela, nagrañ
do podrêcznika i ksi¹¿ki æwiczeñ na CD lub na
kasecie oraz programu multimedialnego.
Przed szczegó³ow¹ analiz¹ ka¿dej z wy-
¿ej wymienionych czêœci zestawu Abenteuer
Deutsch nale¿a³oby wyjaœniæ tytu³, gdy¿ jest on
œciœle zwi¹zany z uk³adem podrêcznika i ksi¹¿-
ki æwiczeñ. Abenteuer Deutsch mo¿na przet³u-
maczyæ na jêzyk polski w dwojaki sposób – jako
niemiecki z przygodami lub przygoda z niemiec-
kim, przy czym obydwie interpretacje s¹ w pe³-
ni uzasadnione. Podrêcznik i ksi¹¿ka æwiczeñ
s¹ bowiem podzielone na „przygody” (rozdzia-
³y), z których ka¿da jest poœwiêcona innemu
zagadnieniu, zaœ praca z Abenteuer Deutsch
mo¿e siê okazaæ prawdziw¹ przygod¹ dla
uczniów, którzy dziêki zawartym treœciom od-
krywaj¹ stopniowo nieznane dot¹d zakamarki
kultury kraju docelowego.
Podrêcznik i ksi¹¿ka æwiczeñ s¹ przejrzy-
œcie skonstruowane, co mo¿na ju¿ zauwa¿yæ
ogl¹daj¹c spis treœci. Ka¿da przygoda jest po-
dzielona na osiem stacji, a ka¿da stacja zawiera
nowe informacje i proponuje szereg zadañ po-
zwalaj¹cych rozwijaæ wszystkie sprawnoœci jêzy-
kowe: rozumienie ze s³uchu, czytanie ze zrozu-
mieniem, mówienie i pisanie. Warto zaznaczyæ,
i¿ zarówno poziom oferowanych tekstów (s³u-
chanych i pisanych), jak i zadania dotycz¹ce roz-
wijania sprawnoœci czynnych, a wiêc dotycz¹ce
pisemnego redagowania tekstów w³asnych czy
ustnych wypowiedzi na dany temat, wzrasta
stopniowo, tj. przechodzi od tekstów (zadañ)
³atwiejszych do tych bardziej skomplikowanych.
To samo dotyczy s³ownictwa, które w ka¿dej
przygodzie jest wzbogacane o nowe jednostki
leksykalne i zwroty. Autorki wprowadzaj¹ rów-
nie¿ systematyzacjê gramatyki. Polega ona na
tym, i¿ uczniowie zaczynaj¹ œwiadomie pozna-
waæ, a przez to rozpoznawaæ w tekstach struk-
tury gramatyczne charakterystyczne dla jêzyka
niemieckiego. Nie ucz¹ siê ich intuicyjnie, jak
w pierwszym etapie nauki jêzyka, lecz w pe³ni
œwiadomie.
Uk³ad podrêcznika i ksi¹¿ki æwiczeñ jest
taki sam, tzn. s¹ zachowane te same przygody.
Ka¿da przygoda rozpoczyna siê faz¹ asocjacji
(stacja 1: Spielen und Knobeln), dostarczaj¹c
materia³u stymuluj¹cego w postaci obrazków,
symboli czy zdjêæ. Celem stacji pierwszej jest
wprowadzenie uczniów (najczêœciej w formie
zabawy) w tematykê lekcji, przez przypomnie-
nie czy te¿ usystematyzowanie s³ownictwa.
W drugiej stacji pojawia siê fragment historyjki
obrazkowej (celowo urwanej), która jest konty-
nuowana w pi¹tej stacji. Urwana historyjka ob-
razkowa doskonale nadaje siê do prowadzenia
dyskusji, dotycz¹cej jej zakoñczenia, podczas
której uczniowie wymieniaj¹ swoje propozy-
cje, snuj¹ przypuszczenia, stawiaj¹ hipotezy,
których testowanie nast¹pi w pi¹tej stacji po
przeczytaniu historyjki do koñca. Forma histo-
ryjki jest równie¿ w pe³ni „trafiona”, gdy¿
uczniowie o wiele chêtniej czytaj¹ komiksy ni¿,
np. opowiadania czy wiersze. Stacje trzecia,
czwarta, szósta i siódma zawieraj¹ teksty,
w wiêkszoœci autentyczne, rozwijaj¹ce w pier-
wszej kolejnoœci sprawnoœæ s³uchania i czyta-
nia ze zrozumieniem. Dziêki zaproponowane-
mu materia³owi ustawicznemu treningowi pod-
legaj¹ nie tylko dwie wy¿ej wspomniane spraw-
noœci, lecz wszystkie, w zale¿noœci od tego, ja-
kie zadania zaproponujemy naszym uczniom.
W ka¿dej stacji jest zachowana zasada integra-
cji miêdzyprzedmiotowej, polegaj¹ca na ³¹cze-
niu nauki jêzyka obcego z wiadomoœciami
i umiejêtnoœciami ucznia, tj. z wiedz¹ uprzed-
nio przez niego nabyt¹. Ósma, ostatnia stacja
ka¿dej przygody – Leseecke – to baœñ, tema-
tycznie zwi¹zana z g³ównym w¹tkiem lekcji.
Autorki umyœlnie wybra³y baœnie z regionów
Œl¹ska, Mazur i Kaszub, a wiêc z tych miejsc,
„w których spl¹ta³y siê losy ludnoœci polskiej i nie-
175
mieckiej”3). Na szczególn¹ uwagê zas³uguje ko-
niec siódmej stacji, zawieraj¹cy segment lekcyj-
ny Ich kann schon... – To ju¿ umiem..., w którym
uczeñ sam mo¿e siê oceniæ, tzn. stwierdziæ, na
ile i w jakim stopniu opanowa³ materia³ danej
przygody. To niezwykle wa¿ny fragment pod-
rêcznika, gdy¿ „zmusza” on ucznia do samore-
fleksji i samooceny. Autorki wykaza³y siê du¿¹
pomys³owoœci¹ w tworzeniu zadañ. S¹ one uroz-
maicone, ciekawe zarówno je¿eli chodzi o ich
treœæ, jak i formê. Obok zadañ s³u¿¹cych bezpo-
œrednio treningowi poszczególnych sprawnoœci,
s¹ równie¿ zadania, w których uczniowie maj¹
coœ narysowaæ, pokolorowaæ czy wyci¹æ. Przy
zadaniach s¹ umieszczone piktogramy (wyjaœnio-
ne na pocz¹tku ksi¹¿ki æwiczeñ), symbolizuj¹ce
to, czym uczniowie bêd¹ siê zajmowaæ w da-
nym zadaniu. Dziêki nim uczniowie maj¹ pew-
ne wyobra¿enie o zadaniu, nawet bez przeczy-
tania polecenia. Na podkreœlenie zas³uguje fakt,
i¿ polecenia s¹ dwujêzyczne – sformu³owane
w jêzyku polskim i niemieckim prosto i przejrzy-
œcie.
Obok spraw merytorycznych nale¿a³oby
przyjrzeæ siê te¿ stronie wizualnej podrêcznika
i ksi¹¿ki æwiczeñ. Bardzo istotnym jest fakt, i¿
ksi¹¿ka æwiczeñ jest równie¿ barwna. Wiadomo,
¿e po kolorowe æwiczenia zarówno uczniowie,
jak i nauczyciele siêgaj¹ z wiêksz¹ przyjemno-
œci¹ ni¿ po czarno-bia³e. Ka¿dej przygodzie jest
przyporz¹dkowany odpowiedni kolor (w pod-
rêczniku i æwiczeniach), co zdecydowanie u³a-
twia odnalezienie danej jednostki lekcyjnej. Stro-
ny s³owniczka umieszczonego na koñcu ksi¹¿ki
æwiczeñ, s¹ równie¿ oznakowane odpowiednim
kolorem, tzn. ka¿da kartka s³owniczka (podzie-
lona na stacje) jest w kolorze, odpowiadaj¹cym
kolorowi danej przygody. Ka¿d¹ stronê s³ownicz-
ka mo¿na wyci¹æ i odpowiednio poprzecinaæ,
tworz¹c tym samym zak³adkê do ksi¹¿ki oferu-
j¹c¹ dodatkowo nowe s³ówka wraz z ich polski-
mi objaœnieniami. Szata graficzna podrêcznika
i ksi¹¿ki æwiczeñ jest bardzo piêkna, druk jasny
i przejrzysty. Zarówno w podrêczniku, jak
i w ksi¹¿ce æwiczeñ umieszczono wiele ilustracji
(s¹ to autentyczne zdjêcia przedstawiaj¹ce za-
bytki lub inne ciekawe miejsca z krajów niemiec-
kiego obszaru jêzykowego), obrazków, kola¿y,
komiksów, zastosowano ró¿ne rodzaje czcionki,
które wyraŸnie maj¹ swoj¹ funkcjê – a ¿e jakoœæ
edytorska jest wyœmienita, rzeczywiœcie spe³niaj¹
swoje zadanie.
Na podkreœlenie zas³uguje fakt, ¿e Aben-
teuer Deutsch jest jedynym kursem na naszym
rynku, który oferuje poradnik metodyczny dla
ucznia, tzn. ksi¹¿eczkê Wszystko dla ucznia. Za-
wiera ona opis wymagañ edukacyjnych, dziêki
któremu ka¿dy uczeñ sam mo¿e sprawdziæ, ja-
kie musi spe³niæ wymagania, by uzyskaæ pro-
mocjê do nastêpnej klasy lub by otrzymaæ oce-
nê wy¿sz¹, tj. czwórkê lub pi¹tkê. W ksi¹¿ce jest
równie¿ szereg testów sprawdzaj¹cych jego wie-
dzê z materia³u zawartego w ka¿dej przygodzie
oraz transkrypcja tekstów do podrêcznika
i ksi¹¿ki æwiczeñ, nagranych na CD lub na ka-
secie. W dalszej czêœci ksi¹¿ki s¹ umieszczone
bli¿sze informacje dotycz¹ce certyfikatów Kom-
petenz Deutsch 1 i 2 (KID 1 i KID 2) oraz przy-
k³adowe zadania z testów dotycz¹cych wy¿ej
wspomnianych certyfikatów. Ostatnim frag-
mentem jest s³owniczek zawieraj¹cy s³ówka
w jêzyku niemieckim, u³o¿one w kolejnoœci al-
fabetycznej, do których uczniowie maj¹ zna-
leŸæ – na podstawie poznanego materia³u pol-
skie odpowiedniki.
Bardzo istotn¹ czêœci¹ zestawu jest Porad-
nik metodyczny dla nauczyciela. Zawiera on sce-
nariusze wybranych lekcji, plan wynikowy, trans-
krypcjê tekstów do s³uchania z CD lub kasety,
testy i zadania dla uczniów, rozwi¹zania do æwi-
czeñ z podrêcznika, ksi¹¿ki æwiczeñ oraz do te-
stów i zadañ dodatkowych, a tak¿e przyk³ado-
we zadania z testów na certyfikaty KID 1
i KID 2.
W sk³ad zestawu wchodzi równie¿ p³yta
CD lub kaseta z nagraniami do podrêcznika
i ksi¹¿ki æwiczeñ, której lektorami s¹ dzieci z Nie-
miec.
Ambitne teksty, ciekawe zadania, spójny
uk³ad podrêcznika i ksi¹¿ki æwiczeñ, wyj¹tkowo
piêkna szata graficzna i niewygórowana cena
powoduj¹, ¿e kurs ten cieszy siê du¿ym powo-
dzeniem wœród uczniów i nauczycieli. Z Aben-
teuer Deutsch mo¿na równie¿ korzystaæ w gim-
3) H. Stasiak, A. Herling, M. B³aszkowska, M. Stanek–Koz³owska (2003), Abenteuer Deutsch. Poradnik metodyczny dla nauczyciela,
Warszawa: REA, s. 4.
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nazjum, a to dlatego, ¿e jest to kurs na wysokim
poziomie jêzykowym, a zawarte w nim treœci do-
skonale nadaj¹ siê do pracy z m³odzie¿¹ gimna-
zjaln¹. Bior¹c pod uwagê te niew¹tpliwe zalety
kursu Abenteuer Deutsch, polecam ten podrêcz-
nik tym wszystkim nauczycielom, którzy chc¹
prowadziæ lekcje jêzyka niemieckiego w sposób
atrakcyjny i zainteresowaæ przedmiotem jak naj-
wiêksz¹ liczbê uczniów.
(kwiecieñ 2005)
Podrêczniki Horizons 1 i Horizons 22) s¹
przeznaczone odpowiednio dla uczniów klasy
I i II3) liceum ogólnokszta³c¹cego, liceum profi-
lowanego i technikum (IV etap edukacyjny).
Ka¿da czêœæ kursu obejmuje ksi¹¿kê ucznia (Stu-
dent’s Book), zeszyt æwiczeñ do samodzielnej
nauki (Workbook), ksi¹¿kê nauczyciela (Teacher’s
Book), dwie p³yty CD lub kasety audio z nagra-
niami do podrêcznika, przeznaczone do u¿ytku
w klasie (Class Audio CDs/ Class cassettes), zestaw
testów (Tests booklet), plan wynikowy.
Obie ksi¹¿ki sk³adaj¹ siê z 9 rozdzia³ów
(units) – jednego wprowadzaj¹cego (odpowied-
nio Starter Unit i Welcome Unit) i oœmiu rozdzia-
³ów zasadniczych. Na koñcu podrêcznika znaj-
duje siê zestaw materia³ów dodatkowych, uzu-
pe³niaj¹cych ka¿dy rozdzia³ (Language Plus), lis-
ta czasowników nieregularnych (Irregular verbs)
oraz wyjaœnienia u¿ytych w s³owniczku symboli
transkrypcji fonetycznej (s³owniczek angielsko-
polski z transkrypcj¹ fonetyczn¹, w którym ucz-
niowie znajd¹ s³ownictwo do ka¿dego rozdzia-
³u podrêcznika zamieszczono w koñcowej czê-
œci zeszytów æwiczeñ). Ka¿dy z podrêczników li-
czy 111 stron.
Autorzy przyjêli podejœcie komunikacyj-
ne – zapewniaj¹ uczniom aktywn¹ naukê, zmie-
rzajac¹ do porozumiewania siê oraz mobilizuj¹-
c¹ ich do konstruktywnego podejœcia do w³as-
nej nauki, w której jêzyk stanie siê narzêdziem
Pawe³ Sobkowiak1)
Poznañ
Horizons – podrêczniki dla uczniów szkó³
ponadgimnazjalnych
do przekazywania znacz¹cych dla nich treœci.
Prowadzi to do rozbudowania ich wiedzy i wi-
zji œwiata oraz przyczynia siê do ogólnego roz-
woju. Podejmowane tematy i proponowane
æwiczenia s¹ w pe³ni zgodne z zainteresowania-
mi i potrzebami uczniów szko³y œredniej. Dro-
g¹ do wykszta³cenia kompetencji komunikacyj-
nej jest uczestniczenie w mo¿liwie wielu sytu-
acjach tak konstruowanych przez nauczyciela,
by by³y one maksymalnie zbli¿one do natural-
nych sytuacji porozumiewania siê w ¿yciu co-
dziennym. Z tego powodu prezentacja nowe-
go materia³u jêzykowego jest najczêœciej sytu-
acyjna i wizualna, ogranicza stosowanie jêzy-
ka ojczystego ucznia, a objaœnienia i komenta-
rze s¹ sprowadzane do niezbêdnego minimum,
choæ oba podrêczniki maj¹ te¿ swój program
gramatyczny i leksykalny, zgodny z wymaga-
niami programowymi nowej matury dla po-
ziomu podstawowego.
Kurs zawiera wiele æwiczeñ i technik od-
wo³uj¹cych siê do ró¿nych stylów uczenia siê:
g³ównie wzrokowego i s³uchowego, mniej rucho-
wego. Uczniowie ucz¹ siê myœlenia i technik ucze-
nia siê – zdobywaj¹ umiejêtnoœci poznawania,
w jaki sposób siê ucz¹, co jest niezwykle wa¿ne
na pocz¹tkowym etapie nauki. Æwicz¹ te¿ tech-
niki egzaminacyjne, np. okreœlanie g³ównej my-
œli tekstu, rozró¿nianie poszczególnych czêœci tek-
stu, wskazywanie okreœlonych informacji, czy
1) Dr Pawe³ Sobkowiak prowadzi zajêcia z Business English na Wydziale Prawa i Administracji Uniwersytetu im. A. Mickiewicza
w Poznaniu.
2) Radley, P., Simons, D., Wieruszewska, M. (2004), Horizons 1, Oxford: OUP; Radley, P., Simons, D., Wieruszewska, M. (2004),
Horizons 2, Oxford: OUP.
3) Horizons 1 lub Horizons 2 w zale¿noœci od tego, czy kurs jest kontynuacj¹ nauki jêzyka angielskiego w gimnazjum, czy nie.
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konkretne typy zadañ maturalnych (Matura na
horyzoncie, Warto pamiêtaæ).
Kurs, zgodnie z wymogami wspó³czesno-
œci, uczy szacunku do innych i wspó³pracy z in-
nymi. Dzia³ Real World zapoznaje u¿ytkowników
podrêcznika z wieloma realiami ¿ycia w krajach
anglojêzycznych – Anglii, USA, Kanady a nawet
Afryki Po³udniowej. W ten sposób uczniowie
zdobywaj¹ nie tylko wiedzê o wspomnianych
krajach, ale tak¿e wiêksze zrozumienie jêzyka,
którego siê ucz¹ i globalnej kultury, której jest
on noœnikiem. Zadania zlecane uczniom w wiêk-
szoœci ³¹cz¹ w sobie odpowiedni poziom trud-
noœci jêzykowej i poznawczej, zachowuj¹c ramy,
które daj¹ im szansê podejmowania prób, a jed-
noczeœnie nie stwarzaj¹ poczucia zagro¿enia
i u³atwiaj¹ odniesienie sukcesu. Uczniowie
uczestnicz¹c w procesie uczenia, który z za³o¿e-
nia ma dla nich byæ przyjemny i ciekawy, zdo-
bywaj¹ istotn¹ motywacjê do nauki jêzyka an-
gielskiego.
We wczesnym okresie nauki jêzyka obce-
go uczniowie potrzebuj¹ wsparcia, by zrozumieæ
i reagowaæ na jêzyk obcy oraz by go u¿ywaæ. Tak¹
pomoc¹ mog¹ byæ jasne instrukcje i konteksty,
a tak¿e wykorzystywanie œrodków wizualnych,
mimiki czy gestu, jak równie¿ odpowiednich tech-
nik zadawania pytañ. Recenzowane podrêczniki
w pe³ni spe³niaj¹ to kryterium. Dialogi i teksty
wprowadzaj¹ wspó³czesny jêzyk angielski w na-
turalnym kontekœcie. Polskie instrukcje w zeszy-
tach æwiczeñ z pewnoœci¹ u³atwi¹ uczniom samo-
dzieln¹ pracê  w trakcie wykonywania pracy do-
mowej lub uzupe³niania braków spowodowanych
nieobecnoœci¹ w szkole czy te¿ podczas przygo-
towañ do testu lub egzaminu.
Struktury gramatyczne, wokó³ których jest
zbudowany program kursu, s¹ wprowadzane
w sposób dobrze zorganizowany. Ich dobór jest
w³aœciwy a kolejnoœæ wystêpowania uzasadnio-
na potrzebami komunikacyjnymi ucznia. Wpro-
wadza siê wybrany fragment danej struktury, a nie
ca³oœæ zagadnienia. W odpowiednim momencie
æwiczy siê kontrast, np. zdania w czasie Present
Continuous i Present Simple albo Simple Past
i Past Continuous. Powszechnie wiadomo, ¿e in-
dukcyjne nauczanie gramatyki kszta³tuje samo-
dzielnoœæ ucznia, trenuje domys³ jêzykowy i kry-
tyczne myœlenie oraz zwiêksza trwa³oœæ zapamiê-
tywania. U¿ytkownicy Horizons 1 i Horizons 2
bêd¹ mieli mo¿liwoœci rozwijania wspomnianych
umiejêtnoœci. W podrêczniku jest zachowany
przyjêty schemat kolejnoœci dzia³ania obowi¹-
zuj¹cy w przypadku nauczania gramatyki: wpro-
wadzenie (prezentacja), æwiczenie (praktyka jê-
zykowa) i stosowanie (produkcja jêzykowa).
Choæ gramatyka jest jednym z kryteriów
doboru materia³u w podrêczniku, jej nauczanie
jest etapem przejœciowym miêdzy nauczaniem
elementów jêzyka z podsystemu fonicznego, lek-
sykalnego i gramatycznego, a rozwijaniem po-
szczególnych sprawnoœci jêzykowych. Wprowa-
dzaj¹c konkretn¹ strukturê, autorzy pamiêtaj¹
o jej funkcji – uczniowie wiedz¹, ¿e np. ucz¹ siê
mówiæ o swych umiejêtnoœciach i talentach,
a nie buduj¹ zdañ z czasownikiem can. Wiêk-
szoœæ æwiczeñ ma jasno okreœlony cel i klarow-
nie okreœlon¹ sytuacjê. Umo¿liwiaj¹ wielokrot-
ne powtarzanie danego wzoru zdaniowego, ale
zawsze w naturalnych sytuacjach, tak by jasny
by³ dla ucznia sens dzia³ania.
Podrêcznik narzuca sposób pracy nad jê-
zykiem dostosowany do wieku odbiorcy, co jest
niew¹tpliwie jego walorem. U uczniów szko³y
œredniej dominuje pamiêæ logiczna nad mecha-
niczn¹ i myœlenie abstrakcyjne nad konkretnym.
Dlatego w Horizons wprowadzono objaœnienia
i komentarz gramatyczny, terminologiê grama-
tyczn¹ i wyjaœnienia regu³ funkcjonowania sys-
temu jêzykowego. Zalet¹ serii jest te¿ Grammar
Reference napisana w jêzyku polskim i do³¹czo-
na do zeszytu æwiczeñ.
Horizons umo¿liwia tak¿e uczniom opano-
wanie innych podsystemów jêzykowych – wy-
mowy, pisowni, s³ownictwa. S³uchaj¹c rozmaitych
dialogów – z ró¿nymi akcentami angielszczyzny
brytyjskiej i amerykañskiej oraz w wykonaniu nie-
rodzimych u¿ytkowników jêzyka – uczniowie za-
poznaj¹ siê z dŸwiêkami, rytmem, akcentem i in-
tonacj¹ jêzyka angielskiego oraz ucz¹ siê je na-
œladowaæ i produkowaæ w naturalny, niewymu-
szony sposób. W ka¿dym rozdziale æwicz¹ rozró¿-
nianie i kontrastowanie pojedynczych dŸwiêków
czy trenuj¹ wymowê koñcówki czasu przesz³ego
czasowników regularnych -ed. Trenuje siê te¿ ak-
cent wyrazowy i intonacjê zdania angielskiego.
Autorzy k³ad¹ te¿ du¿y nacisk na aktyw-
n¹ naukê s³ownictwa. Jest ono wprowadzane
w grupach tematycznych, takich jak np. dom,
rodzina, szko³a, prace domowe, jedzenie, spê-
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dzanie wolnego czasu i zainteresowania, oraz za
pomoc¹ przejrzystych i jednoznacznych obraz-
ków, sprzyj¹cych zapamiêtywaniu. U¿yto te¿
ró¿nych technik nauczania i utrwalania s³ownic-
twa: kojarzenie s³owa z obrazkiem, aktywne
odgadywanie nowego s³ownictwa, podawanie
synonimu czy antonimu, klasyfikowanie wyra-
zów do ró¿nych kategorii, znajdowanie s³owa
nie pasuj¹cego do danej grupy czy krzy¿ówek
i æwiczeñ t³umaczeniowych.
Ksi¹¿ka umo¿liwia pracê nad czterema
sprawnoœciami jêzykowymi. Sprawnoœci recep-
tywne s¹ æwiczone przed produktywnymi. Æwi-
czenia skonstruowano w taki sposób, i¿ ucznio-
wie s³uchaj¹c czy czytaj¹c maj¹ ku temu okreœlo-
ny powód i stawia siê im konkretne zadania.
Wprowadza siê ich w s³uchanie/czytanie selektyw-
ne i wdra¿a w korzystanie z domys³u jêzykowe-
go i orientacji, co do ogólnego sensu wypowie-
dzi. Autorzy u¿yli ca³ej gamy technik poprzedza-
j¹cych s³uchanie/czytanie, towarzysz¹cych i nastê-
puj¹cych po s³uchaniu/czytaniu. Maj¹ one odpo-
wiednio ukierunkowaæ uwagê uczniów na okre-
œlony temat, pobudziæ motywacjê, utrzymaæ kon-
centracjê czy wreszcie sprawdziæ zrozumienie ca-
³oœci lub szczegó³owe tekstów. Dziwi nieco po³¹-
czenie pracy nad rozwijaniem rozumienia ze s³u-
chu i czytania ze zrozumieniem zastosowane
w ksi¹¿ce (Read and Listen). Czemu s³u¿y s³ucha-
nie i patrzenie w skrypt dialogu czy tekstu? Jedy-
nie os³uchaniu siê z wymow¹ bo z pewnoœci¹ nie
rozwijaniu sprawnoœci s³uchania ze zrozumieniem.
Pomijam fakt, ¿e jest to wyj¹tkowo nienaturalne
– s³uchaj¹c radia nie widzimy tekstu, który do
nas dociera. Szkoda te¿, ¿e autorzy nie zamieœcili
na koñcu podrêcznika skryptu rozmów s³u¿¹cych
do æwiczenia sprawnoœci rozumienia ze s³uchu.
Pozwoli³oby to szczególnie uczniom s³abszym
pracowaæ nad nimi samodzielnie w domu.
Celem æwiczeñ w mówieniu jest stworze-
nie uczniom rzeczywistych sytuacji, które narzu-
caj¹ koniecznoœæ u¿ycia jêzyka angielskiego aby
porozumieæ siê, nie zaœ æwiczenia danej struktu-
ry gramatycznej czy s³ownictwa. Zadania obej-
muj¹ce mówienie u¿yte w Horizons maj¹ wzmoc-
niæ w ucz¹cym siê poczucie, ¿e potrafi po an-
gielsku zadaæ i odpowiedzieæ na proste pytania,
a tak¿e opowiedzieæ o sobie i otaczaj¹cym œwie-
cie. S³u¿y temu odgrywanie w parach dialogów
wed³ug podanej instrukcji czy wzoru, opisanie
historyjki przedstawionej na obrazkach czy prze-
prowadzenie wywiadu. Tematyka pokrywa siê
z list¹ tematów z informatora maturalnego dla
poziomu podstawowego.
Sprawnoœæ pisania jest æwiczona zawsze
w ostatniej czêœci danej jednostki – uczniowie
s¹ dobrze przygotowani, aby na podstawie po-
znanych wiadomoœci tworzyæ podobne, stero-
wane a potem coraz bardziej samodzielne tek-
sty w jêzyku angielskim, np. pisz¹ e-mail o wa¿-
nych dla nich wydarzeniach, krótkie notatki czy
bardziej skomplikowane teksty.
 Autorzy Horizons dobrze poradzili sobie
te¿ z integracj¹ sprawnoœci jêzykowych – prze-
czytany tekst jest bodŸcem do napisania kartki
czy wykonania plakatu a us³yszany dialog punk-
tem wyjœcia do prowadzenia podobnych inte-
rakcji w klasie. Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹
prace projektowe umieszczone na koñcu ksi¹¿-
ki. Uczniowie przeprowadzaj¹ np. badania an-
kietowe, dokonuj¹ prezentacji ulubionego ak-
tora czy wykonuj¹ plakat. Zadania z pewnoœci¹
aktywizuj¹ uczniów i s¹ dobrym impulsem do
powtórzenia wczeœniej poznanego materia³u,
zintegrowania z innymi przedmiotami czy ko-
rzystania z nowych technologii. Zalet¹ wszelkich
projektów, zabaw czy æwiczeñ interakcyjnych jest
fakt, i¿ przyczyniaj¹ siê one do tworzenia at-
mosfery wspó³pracy i wzajemnej pomocy w cza-
sie lekcji.
Recenzowana seria rozwija autonomiê
ucznia. Wiele æwiczeñ zaprojektowano z myœl¹
o pracy w parach czy grupie. Pozwala to zwiêk-
szyæ liczbê i czêstotliwoœæ wypowiedzi ucznia
oraz czyni go wspó³odpowiedzialnym za w³as-
n¹ naukê. Dwukrotnie w ksi¹¿ce (po rozdzia³ach
4 i 8) pojawia siê sekcja Stop and Check – zestaw
ró¿nych æwiczeñ pozwalaj¹cy uczniom na do-
konanie samooceny. Daje to im nie tylko mo¿li-
woœæ sprawdzenia, w jakim zakresie opanowali
materia³, ale tak¿e wzmacnia poczucie niezale¿-
noœci i œwiadomie rozwija strategie uczenia siê.
W tych czêœciach podrêcznika uczniowie mog¹
te¿ dokonaæ zestawienia swoich dotychczaso-
wych umiejêtnoœci jêzykowych (Think about your
progress).
Podsumowuj¹c, recenzowana seria jest
poprawna pod wzglêdem merytorycznym i dy-
daktycznym, a treœci nauczania s¹ zgodne z pod-
staw¹ programow¹ i liczb¹ godzin przewidzia-
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nych w ramowym planie nauczania jêzyka an-
gielskiego w I i II klasie szko³y ponadgimnazjal-
nej. Oba podrêczniki s¹ napisane zgodnie ze
standardami wypracowanymi dla nowoczesne-
go podrêcznika do nauki jêzyka obcego. Pod
wzglêdem stopnia trudnoœci s¹ przystosowane
do IV poziomu kszta³cenia, zawieraj¹ formy ak-
tywizuj¹ce i motywuj¹ce uczniów. Ca³oœæ jest
wydana bardzo starannie. S¹dzê, ¿e ksi¹¿ki znaj-
d¹ akceptacjê zarówno uczniów, jak i nauczy-
cieli.
(grudzieñ 2004)
Rynek wydawnictw jêzykowych oferuje
coraz wiêcej podrêczników i materia³ów dydak-
tycznych. Warto zwróciæ uwagê na publikacje
wydane ostatnio przez ciesz¹ce siê renom¹ i od
wielu lat obecne w naszych ksiêgarniach wydaw-
nictwo Cle International.
Pozycje Tourisme.com, którego autorami
s¹ Sophie Corbeau, Chantal Dubois i Jean-Luc
Penfornis oraz Santé-médecine.com – zbiór æwi-
czeñ napisany przez Florence Mourlhon-Dallies
i Jacqueline Tolas to dwie nowe ksi¹¿ki, ukie-
runkowane na pog³êbienie znajomoœci jêzyka
specjalistycznego. Tourisme.com dotyczy dziedzi-
ny turystyki, Santé-médecine.com – problematy-
ki medycznej. Otwieraj¹ca siê mo¿liwoœæ pod-
jêcia pracy za granic¹ lub wspó³pracy z zagra-
nicznymi partnerami, to czynniki, które sprawia-
j¹, i¿ specjalistyczna znajomoœæ jêzyka obcego
jest coraz czêœciej wymagana na konkurencyj-
nym rynku pracy.
Seria zaproponowana przez wydawnic-
two Cle International, wychodzi naprzeciw ocze-
kiwaniom tych wszystkich, którzy pragn¹ pog³ê-
biæ fachowe s³ownictwo z wy¿ej wymienionych
dziedzin i rozwijaæ, obok kompetencji sprawne-
go pos³ugiwania siê jêzykiem, jêzykowe umie-
jêtnoœci zawodowe.
Kurs jêzykowy Tourisme.com, obejmuje




Nowe publikacje do nauki jêzyka francuskiego
specjalistycznego
resowany zarówno do osób, które znaj¹ jêzyk
francuski na poziomie podstawowym (ukoñczy³y
oko³o 60 godzin kursu), jak i do osób, które mia-
³y ju¿ stycznoœæ z jêzykiem, zaczynaj¹ jednak¿e
naukê od podstaw (faux débutants). Zadanie,
jakie stawiaj¹ sobie autorzy, to wyposa¿enie
ucz¹cych siê w umiejêtnoœæ nawi¹zania komu-
nikacji w sytuacjach zwi¹zanych z turystyk¹.
Podrêcznik mo¿na wykorzystaæ na kursach spe-
cjalistycznych, przydatny oka¿e siê w klasach ho-
telarsko-turystycznych, mo¿e uzupe³niaæ naukê
jêzyka w liceach ogólnokszta³c¹cych, wspomóc
samokszta³cenie w wy¿ej wymienionej dziedzi-
nie. Stanowi równie¿ pierwszy etap przygoto-
wania do egzaminu: Certificat de Français du
Tourisme et de l’Hôtellerie (CFTH) – certyfikatu
wydawanego przez Chambre de Commerce et
d’Industrie de Paris (Parysk¹ Izbê Przemys³owo-
Handlow¹).
Dwa pierwsze rozdzia³y rozwijaj¹ kompe-
tencje jêzykowe przydatne w sytuacjach wspól-
nych wszystkim zawodom zwi¹zanym z turysty-
k¹. Dotycz¹ przedstawiania siê, prezentacji fir-
my, kontaktu z klientem. Pozosta³e jednostki
koncentruj¹ siê wokó³ zagadnieñ specjalistycz-
nych takich jak organizacja czasu wolnego tury-
sty (znajd¹ tu u¿yteczne informacje osoby pra-
cuj¹ce jako animator, przewodnik, agent tury-
styczny). Kolejny rozdzia³ przedstawia zagadnie-
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka francuskiego w Zespole Szkó³ nr 2 im. W. Korfantego w Jastrzêbiu Zdroju.
2) Sophie Corbeau, Chantal Dubois, Jean-Luc Penfornis (2004), Tourisme.com, CLe International; Florence Mourlhon-Dallies, Jacqu-
eline Tolas (2004), Santé-médecine.com, CLe International.
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nia promocji ofert turystycznych. Nastêpny do-
tyczy sprzeda¿y pakietów œwiadczeñ (zaintere-
suje z pewnoœci¹ tour-operatorów, pracowników
i przedstawicieli biur podró¿y). Ostatni rozdzia³
obejmuje problematykê opieki nad grup¹ (jed-
nostka przydatna przewodnikom i pilotom wy-
cieczek). Ca³oœæ prezentowanego materia³u
sprzyja zarówno rozwijaniu kompetencji jêzyko-
wych, jak i zawodowych.
Ka¿da jednostka sk³ada siê z czterech lek-
cji. Punktem wyjœcia ka¿dej lekcji jest dokument
pisany lub nagranie, po którym nastêpuje seria
æwiczeñ pisemnych, ustnych lub ³¹cz¹cych obie
sprawnoœci, usytuowanych w kontekœcie zwi¹-
zanym z czynnoœciami zawodowymi, które mo¿-
na wykonywaæ indywidualnie, w parach lub gru-
pach kilkuosobowych pracuj¹cych równolegle.
Istotnym elementem omawianej pozycji jest gra-
matyka. Struktury gramatyczne zosta³y zaprezen-
towane progresywnie, poczynaj¹c od najprost-
szych zagadnieñ, jak np. odmiany czasowników,
rodzajniki okreœlone, nieokreœlone, tworzenie
przymiotnika. W kolejnych rozdzia³ach stopieñ
trudnoœci omawianych problemów gramatycz-
nych wzrasta, autorzy proponuj¹ analizê two-
rzenia pytañ, konstrukcji poszczególnych czasów,
u¿ycia zaimków itd.
Przedstawione zagadnienia s¹ form¹ przy-
pomnienia lub usystematyzowania wiadomoœci
gramatycznych, co wydaje siê posuniêciem ade-
kwatnym w podrêczniku przewidywanym dla
faux débutants. Ka¿da lekcja jest prezentowana
na trzech stronach, po których nastêpuje test
wyboru sprawdzaj¹cy stopieñ opanowania gra-
matyki i kolejny test wyboru dotycz¹cy zagad-
nieñ zawodowych. Lekcjê zamykaj¹ dodatkowe
informacje, b¹dŸ æwiczenia rozszerzaj¹ce dany
temat. Polecenia s¹ formu³owane jasno i precy-
zyjnie. Poszczególne jednostki w systematyczny
sposób scalaj¹ materia³ leksykalny, gramatycz-
ny, komunikacyjne funkcje jêzyka i wszystkie
umiejêtnoœci jêzykowe.
Na koñcu podrêcznika znajduje siê mini-
kompendium zagadnieñ gramatycznych wraz
z dodatkowymi æwiczeniami oraz tabele odmian
czasowników. Ksi¹¿ka jest wyposa¿ona w trans-
krypcjê nagrañ. Ten element sta³ siê ju¿ dziœ stan-
dardem ka¿dego podrêcznika wydawanego wraz
z kaset¹ czy p³yt¹ kompaktow¹. Bardzo przydat-
ny jest s³owniczek pojêæ turystycznych. Ró¿no-
rodny i bogaty materia³ zaprezentowany w cie-
kawej, kolorowej szacie graficznej podnosi atrak-
cyjnoœæ kursu i jego walory motywacyjne.
Autorzy przewidzieli równie¿ przewodnik
metodyczny, choæ materia³ przedstawiony zosta³
tak zwiêŸle i precyzyjnie, ¿e wprowadzenie go nie
powinno stanowiæ problemu dla doœwiadczone-
go nauczyciela. Nale¿y podkreœliæ, ¿e przedsta-
wiony kurs jêzykowy, mimo ukierunkowania na
pog³êbienie znajomoœci jêzyka specjalistycznego,
rozwija w pe³ni kompetencje jêzykowe ucz¹cego
siê, k³ad¹c nacisk na aktywn¹ znajomoœæ jêzyka
i umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê nim w prawdzi-
wych sytuacjach komunikacyjnych.
Podrêcznik Santé-médecine.com bêd¹cy
zeszytem æwiczeñ z szerokim komentarzem lek-
sykalnym, jest, jak czytamy w przedmowie, prze-
znaczony dla osób pragn¹cych doskonaliæ zna-
jomoœæ jêzyka medycznego, dla studentów i ob-
cokrajowców mieszkaj¹cych we Francji, przy-
sz³ych lekarzy lub pielêgniarek chc¹cych praco-
waæ b¹dŸ osiedliæ siê w przysz³oœci we Francji
czy innych krajach francuskojêzycznych i prze-
widuje znajomoœæ jêzyka opanowan¹ po kursie
120 godzinnym.
Ksi¹¿ka obejmuje szeœæ rozdzia³ów sk³a-
daj¹cych siê z tekstów oraz æwiczeñ. Omawiane
w poszczególnych rozdzia³ach zagadnienia do-
tycz¹ problemów coraz bardziej z³o¿onych i co-
raz trudniejszego, wyspecjalizowanego s³ownic-
twa. Wstêp zatytu³owany Comment ça va ? przed-
stawia najprostsze sytuacje komunikacyjne zwi¹-
zane z samopoczuciem i objawami choroby.
Kolejne rozdzia³y przybli¿aj¹ problematykê kon-
sultacji lekarskich, rodzajów przepisywanych le-
karstw, badañ ogólnych i specjalistycznych, po-
bytu w szpitalu, zadañ stoj¹cych przed perso-
nelem medycznym.
Ka¿dy dzia³ zawiera zebrany materia³ lek-
sykalny, potrzebny do prawid³owego wykona-
nia zadañ. Ponad 100 proponowanych æwiczeñ,
to odpowiedzi na pytania do tekstów, uzupe³-
nianie dialogów, testy wyboru, uzupe³nienia luk,
analiza dokumentów autentycznych (wyniki ba-
dañ medycznych, ulotek zawieraj¹cych informa-
cje na temat danego leku).
Przedstawione zadania to g³ównie æwicze-
nia pisemne. Brak w podrêczniku æwiczeñ ko-
munikacyjnych, przyjmuj¹c, i¿ autorzy skupili siê
na odbiorcy mieszkaj¹cym lub maj¹cym zamiar
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zamieszkaæ we Francji, jest zrozumia³y i uzasad-
niony. Jednak dla polskiego odbiorcy mo¿e to
byæ du¿ym mankamentem, podobnie jak brak
nagrañ tekstów czy dialogów, zw³aszcza i¿ mate-
ria³ zaprezentowany w æwiczeniach z powodze-
niem mo¿e zostaæ wykorzystany jako uzupe³nie-
nie lekcji jêzyka francuskiego na lektoratach, w ko-
legiach jêzykowych, a nawet w szko³ach œrednich,
choæ omawiane zagadnienia dotyczyæ bêd¹ ra-
czej poziomu rozszerzonego.
Niemniej ksi¹¿ka ta jest pozycj¹ warto-
œciow¹ i godn¹ uwagi. Dostarcza wielu informa-
cji cywilizacyjnych, przybli¿a system francuskiej
opieki zdrowotnej, pozwala poznaæ francuskie
realia i problemy. Zawiera informacje, jakich
polskiemu studentowi czy uczniowi nie jest
w stanie dostarczyæ ¿aden kurs jêzykowy. Doce-
ni¹ te¿ je z pewnoœci¹ nauczyciele jêzyka, dla
których zebrane teksty i æwiczenia oka¿¹ siê cen-
nym Ÿród³em dodatkowej wiedzy.
Ksi¹¿ka zawiera ponadto zebrane w tabe-
lê mémento étymologique – alfabetyczne zesta-
wienie przedrostków, przyrostków i rdzeni, ich
definicje i przyk³ady pojêæ, które wyst¹pi³y
w prezentowanym materiale. Ostatnim elemen-
tem ksi¹¿ki jest klucz do æwiczeñ.
Nie ma najmniejszej w¹tpliwoœci, ¿e
przedstawiona publikacja jest pozycj¹ warto-
œciow¹, która dziêki zawartemu w niej mate-
ria³owi zostanie doceniona i przyjêta z uzna-
niem przez wielu romanistów i osoby zainte-
resowane poszerzeniem wiadomoœci z dziedzi-
ny medycyny.
(paŸdziernik 2004)
Na rynku ksiêgarskim ukaza³a siê w 2004
r. ksi¹¿ka z 10003 przys³owiami i sentencjami
³aciñskimi, opracowana przez Czes³awa Mi-
chalunio2). Jest to najwiêkszy zbiór sentencji,
obejmuj¹cy nie tylko okres staro¿ytnoœci, lecz
równie¿ czasy nowo¿ytne (np. Spinoza, Koper-
nik, Abelard). Podziwiaæ nale¿y przeogromn¹
erudycjê autora, który siêgn¹³ do tak bogatych
pok³adów myœli europejskiej.
Ka¿da sentencja ³aciñska jest przet³uma-
czona na jêzyk polski wspania³¹ polszczyzn¹. Do-
datkowo jest podany autor tej myœli i dzie³o,
z którego zosta³a zaczerpniêta sentencja. To bar-
dzo wzbogaca nasz¹ wiedzê o staro¿ytnoœci i li-
teraturze antycznej. Dzie³o koñczy indeks oso-
bowy i tematyczny, u³atwiaj¹cy wyszukanie da-
nej myœli.
Autor ma ambicjê objêcia swym zasiêgiem
ca³okszta³tu myœli ³aciñskojêzycznej, co jest nie-
zwykle chwalebnym zadaniem. Tym bardziej wiêc
¿al, ¿e nie jest konsekwentny. W indeksie osobo-
Maria Mame³a1)
Toruñ
Sentencje ³aciñskie w „Dicta”
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka polskiego w Zespole Szkó³ nr 2 w Toruniu.
2) Czes³aw Michalunio (2004), Dicta. Zbiór ³aciñskich sentencji, przys³ów, zwrotów, powiedzeñ z indeksem osobowym i tematycznym,
Kraków: Wy¿sza Szko³a Filozoficzno-Pedagogiczna „Ignatianum”, Wydawnictwo WAM, s.744.
wym znajduje siê przypisanie danej sentencji kon-
kretnej osobie, natomiast przy samym przys³o-
wiu brak podania autora (np. obie sentencje
Caeciliusa). Zdarza siê to niestety zbyt czêsto, by
uznaæ to za zwyk³e przeoczenie. ¯al, bo ksiêga
by³aby idealnym zbiorem dla wszystkich pasjo-
natów antyku. Dziwi te¿, ¿e autor dobrowolnie
siê ogranicza³, znaj¹c prawid³ow¹ odpowiedŸ na
pytanie, kto jest autorem podanej myœli. Zubo¿a
to nasz odbiór tak powa¿nego i kompletnego
dzie³a, maj¹cego ambicje byæ wyczerpujacym
i skoñczonym. Mimo to nale¿y podziwiaæ mrów-
cz¹, benedyktyñsk¹ pracê autora, który zapewne
przez ca³e ¿ycie kompletowa³ swe dzie³o, du¿o
czytaj¹c i wykazuj¹c siê niebywa³¹ spostrzegaw-
czoœci¹ w wyszukiwaniu odpowiednich sentencji.
Z pewnoœci¹ ta ksiêga stanie siê podstaw¹ wie-
dzy zarówno dla specjalistów, jak i dla niezliczo-







jest oceniæ dobry podrêcznik i popatrzeæ na nie-
go oczami dziecka. Lata obserwacji uczniów
pozwalaj¹ poznaæ ich upodobania, ulubiony
sposób pracy, reakcje na szatê graficzn¹ ksi¹¿ki
czy na rodzaj muzyki, która zachêci lub znie-
chêci ich do œpiewania. Wiemy te¿ zwykle, jakie
efekty dŸwiêkowe pobudz¹ ich wyobraŸniê i ja-
kie postacie wzbudz¹ sympatiê. Oceniaj¹c pod-
rêcznik próbujemy wyobraziæ siebie z dzieæmi
w klasie i nasz¹ wspóln¹ pracê. W nauce w kla-
sie i z ksi¹¿k¹ dzieci s¹ jednak ca³y czas kiero-
wane przez nauczyciela. Prowadzenie lekcji,
nawet najbardziej autonomicznej, nale¿y bo-
wiem do nas. To, w jaki sposób i w której czêœci
lekcji wykorzystamy podrêcznik, zale¿y od na-
uczyciela.
W przypadku programu komputerowego
mamy najczêœciej do czynienia z odwrotn¹ sy-
tuacj¹. Przede wszystkim g³ównym i zwykle sa-
modzielnym u¿ytkownikiem programu jest
dziecko. Samo decyduje o tym, jakie zadania
chce wykonaæ i w które gry zagraæ. Samo oce-
nia swoje mo¿liwoœci i uczy siê nowych umie-
jêtnoœci, ¿eby rozwi¹zaæ kolejne zadania. Oso-
ba doros³a pe³ni w tej sytuacji inn¹ rolê. Rodzic
lub opiekun, czêœciej ni¿ nauczyciel, asystuje
dziecku i zachêca do pokonywania trudnoœci, ale
to dziecko kieruje swoj¹ prac¹, a w³aœciwie za-
baw¹. Pracuj¹c z komputerem, podobnie jak na
lekcji, dzieci zwykle traktuj¹ naukê jak przyjem-
noœæ i wyzwanie. Proces przyswajania jêzyka
przebiega w ich przypadku w du¿ej mierze pod-
œwiadomie i jest tym efektywniejszy, im wiêcej
emocji i zmys³ów jest zaanga¿owanych.
Magdalena Szpotowicz1)
Warszawa
Klik uczy angielskiego – Multimedialne zabawy
jêzykowe dla dzieci w wieku 4 – 8 lat2)
I tu powstaje pytanie: co jest dla dzieci
atrakcyjne w programie komputerowym? Jaki
program mo¿na poleciæ pytaj¹cym o radê ro-
dzicom? Jak oceniæ program, którego podsta-
wowym u¿ytkownikiem bêdzie dziecko? Jak siê
przekonaæ, czy to, co dla doros³ych jest lub nie
jest atrakcyjne, bêdzie takie dla dzieci? Zwa¿yw-
szy na ma³e jeszcze doœwiadczenie nauczycieli
i rodziców w pracy z programami komputero-
wymi, pomóc w odpowiedzi na te pytania mog¹
same dzieci. Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e najlep-
sz¹ i najrzetelniejsz¹ rekomendacjê daj¹ progra-
mowi jego mali adresaci. Poni¿sza recenzja po-
dzielona wiêc zostanie na dwie czêœci: opiniê
nauczyciela, autorki tego opracowania i kilkor-
ga dzieci, u¿ytkowników programu. Zostan¹ one
poprzedzone list¹ kryteriów ewaluacji progra-




Zanim dokonamy wyboru programu kom-
puterowego, powinniœmy rozwa¿yæ dwie grupy
kryteriów. Te, które s¹ wa¿ne dla nauczyciela
i ucznia oraz inne, odnosz¹ce siê do jêzyka.
 Kryteria wa¿ne dla nauczyciela
Ta grupa kryteriów dotyczy tego, czy tre-
œci zawarte w programie s¹ zgodne z podstaw¹
programow¹, wymaganiami programów szkol-
nych i przedszkolnych oraz czy treœci te nie s¹
szkodliwe wychowawczo. Wa¿nym kryterium
w ocenie programu jêzykowego bêdzie systema-
tyczny rozwój umiejêtnoœci jêzykowych ucznia
oraz takie zastosowanie grafiki i œrodków dŸwiê-
kowych, które wspomagaj¹ naukê. Istotne jest
1) Dr Magdalena Szpotowicz jest starszym wyk³adowc¹ w Uniwersyteckim Kolegium Kszta³cenia Nauczycieli Jêzyka Angielskiego
w Centrum Kszta³cenia Nauczycieli Jêzyków Obcych i Edukacji Europejskiej Uniwersytetu Warszawskiego.
2) El¿bieta Gajek, Natalia Zimnowodzka (2004), Klik uczy angielskiego – Multimedialne zabawy jêzykowe dla dzieci w wieku 4-8 lat,
program komputerowy, Warszawa: WSiP.
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te¿ to, czy do programu jest do³¹czony prze-
wodnik dla nauczyciela, zawieraj¹cy wskazówki
metodyczne na temat wykorzystania programu
w klasie.
 Kryteria wa¿ne dla ucznia
Wa¿nym kryterium jest to, czy program
jest dla ucznia przejrzysty, czy ³atwo siê po nim
„poruszaæ”, czyli to, czy ikony nawigacyjne s¹
zawsze ³atwo dostêpne, np. wiadomo, jak z pro-
gramu wyjœæ, jak powróciæ do pracy i jak zapi-
saæ swoje wyniki. Program powinien mieæ ozna-
czony przedzia³ wiekowy adresatów i zawieraæ
zabawy lub zadania o zró¿nicowanej trudnoœci.
Zadania powinny odnosiæ siê do ró¿norodnych
zainteresowaæ uczniów i byæ ciekawe dla ch³op-
ców i dziewcz¹t. Sposób wykonania æwiczeñ
powinien byæ wyjaœniony na przyk³adach, a nie
tylko opisowo. Zadania i gry zawarte w progra-
mie powinny stymulowaæ do pracy a nie nu¿yæ
i chocia¿ kilka z nich powinno pozwoliæ na pra-
cê z w parze z rówieœnikiem lub osob¹ doros³¹.
Charakterystyka programu
Program Klik uczy angielskiego jest prze-
znaczony do pracy samodzielnej w domu lub
do wykorzystania z uczniami w przedszkolu, kla-
sie szkolnej w nauczaniu zintegrowanym lub na
lekcjach jêzyka angielskiego. Pracuj¹c w grupie
nale¿y wykorzystywaæ pojedyncze æwiczenia
z programu i traktowaæ je jako jeden z wielu
sposobów pracy na lekcji, a komputer jak kolej-
n¹ pomoc dydaktyczn¹. Nie nale¿y wiêc plano-
waæ ca³ej lekcji jako pracy z tym jednym narzê-
dziem. Korzystaj¹c z Klika w domu mo¿na
zachêcaæ dziecko do wykonania kilku æwiczeñ
podczas jednej sesji, ale, jak radz¹ autorki pro-
gramu, nale¿y towarzyszyæ dziecku w zabawie
i dbaæ o to, by nie spêdza³o przy komputerze
d³u¿ej ni¿ kilkanaœcie minut za ka¿dym razem.
Dotyczy to w szczególnoœci czterolatków, czyli
najm³odszych odbiorców Klika. Obecnoœæ oso-
by doros³ej jest potrzebna niezale¿nie od stop-
nia jej znajomoœci jêzyka angielskiego. Opiekun
powinien pochwaliæ, zachêciæ do eksperymen-
towania i w ten sposób pomagaæ w wytwarza-
niu pozytywnego nastawienia do nauki jêzyka
obcego.
Po uruchomieniu programu na ekranie
pojawia siê siedem postaci dzieci, oznacza to,
¿e program mo¿e œledziæ postêpy w nauce sied-
miu u¿ytkowników (np. w klasie). Je¿eli chce-
my notowaæ postêpy dziecka, to nale¿y za ka¿-
dym razem wybieraæ tê sam¹ postaæ, a wycho-
dz¹c z programu zapisywaæ stan gry. Zabawy
zawarte w programie s¹ pogrupowane w czte-
rech domkach. W ka¿dym domku znajduje siê
po kilkanaœcie gier i s¹ one tak u³o¿one, ¿e ka¿-
da kolejna gra poszerza zakres s³ownictwa. Ze
wzglêdu na rosn¹c¹ trudnoœæ zadañ, autorki za-
lecaj¹ odwiedzanie domków i wykonywanie za-
wartych w nich zadañ w kolejnoœci wskazanej
przez numery, którymi s¹ oznaczone. Dla orien-
tacji zadania oznaczono te¿ kolorami: na zielo-
no dla dzieci od czterech lat, na ¿ó³to od piêciu
i na czerwono od siedmiu. Prawid³owo rozwi¹-
zane zadania s¹ oznaczane uœmiechniêt¹ buzi¹
i zapisywane na dyplomie, który mo¿na wydru-
kowaæ po rozwi¹zaniu wszystkich ocenianych
zadañ. Ostatnie z zadañ w ka¿dym domku, ozna-
czone numerem 12, to gra dla jednego lub
dwóch uczestników i udzia³ w niej nie jest od-
notowywany w dyplomie. Daje to mo¿liwoœæ
wykorzystania programu na lekcji do pracy w pa-
rach lub w domu do zabawy z koleg¹.
Bohaterami programu s¹ polskie i angiel-
skie dzieci. Do jednego z domków w osiedlu
wprowadzi³a siê w³aœnie angielska rodzina
z dwójk¹ dzieci: Kennym i Cindy. Polskie dzieci
z s¹siedztwa zaprzyjaŸni³y siê z nimi szybko i po-
magaj¹ im na co dzieñ, np. w robieniu zaku-
pów. U¿ytkownicy programu s¹ œwiadkami
i uczestnikami ich zabaw i przygód. Dialogi miê-
dzy bohaterami programu s¹ dwujêzyczne, tak
¿e mali u¿ytkownicy mog¹ zrozumieæ ich roz-
mowy. Narracja programu i polecenia s¹ wyja-
œniane przez polskiego lektora, co pozwala dzie-
ciom, i towarzysz¹cym im doros³ym, którzy nie
znaj¹ jêzyka angielskiego, na swobodne poru-
szanie siê po kolejnych zadaniach.
Ocena programu
 Ocena nauczyciela
Zdaniem nauczyciela program jest bardzo
ró¿norodny i uniwersalny. Przede wszystkim
nadaje siê do indywidualnej pracy z dzieckiem,
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pracy samodzielnej (najlepiej w towarzystwie
osoby doros³ej), w parach oraz z ma³¹ grup¹ na
lekcji. Wszystkie zabawy s¹ osadzone w cieka-
wym i jednoczeœnie realnym kontekœcie ¿ycia
angielskiej rodziny w Polsce. Pozwala to ma³ym
u¿ytkownikom programu uto¿samiaæ siê z bo-
haterami programu i zaprzyjaŸniæ z postaciami
angielskich dzieci.
Program zawiera rozmaite typy æwiczeñ,
które rozwijaj¹ ró¿ne umiejêtnoœci jêzykowe.
Przede wszystkim jest rozwijane i utrwalane
s³ownictwo. Wymowa jest æwiczona przez po-
wtarzanie wyrazów us³yszanych w programie,
s³uchanie jest doskonalone w æwiczeniach na
rozpoznawanie i wskazywanie wyrazów oraz
rozró¿nianie dŸwiêków, a mówienie w zaba-
wach, w których dzieci ucz¹ siê piosenki, na-
grywaj¹ swój g³os i porównuj¹ swoje nagrania
z g³osami dzieci angielskich. Zalet¹ programu jest
równie¿ to, ¿e bohaterom udzielili g³osów ro-
dzimi u¿ytkownicy jêzyka angielskiego i dzieci
korzystaj¹ce z programu s³uchaj¹, dzieciêcej
angielskiej wymowy.
Nauczyciela kszta³cenia zintegrowanego
ucieszy fakt, i¿ oprócz umiejêtnoœci jêzykowych
program rozwija dzieci poznawczo i nawi¹zuje
do treœci edukacji wczesnoszkolnej. Przyk³adem
takiego zadania jest „malowanie” futer ró¿nych
zwierz¹t w ZOO lub zabawa, w której dzieci
utrwalaj¹ zasady bezpiecznego zachowania siê
na drodze. Dla rozwoju samodzielnoœci w ucze-
niu siê nie jest bez znaczenia, ¿e dzieci moj¹
nieustannie mo¿liwoœæ wyboru æwiczeñ i s¹ za-
chêcane do podejmowania decyzji. Oprócz tego,
¿e sprawia im to przyjemnoœæ, bo czuj¹ siê wa¿-
ne i doceniane, mog¹ dostosowaæ tempo nauki
do swoich umiejêtnoœci i uczyæ siê tego, co spra-
wia im radoœæ.
W rozwoju samodzielnoœci pomaga te¿
mo¿liwoœæ samooceny ka¿dego æwiczenia. Zali-
czenie jest widoczne od razu, bo obok ikony
æwiczenia zapala siê znaczek z uœmiechniêt¹
buzi¹. Brak takiego znaczka oznacza brak zali-
czenia. W takiej sytuacji dzieci od razu nabiera-
j¹ ochoty na poprawienie siê i w³aœciwe wyko-
nanie zadania.
Do programu do³¹czono krótki, ale przej-
rzysty poradnik dla nauczyciela i rodziców, któ-
rych uczniowie lub dzieci bêd¹ korzystaæ z pro-
gramu. Znajduj¹ siê tu niezbêdne wskazówki
metodyczne i praktyczne rady dla u¿ytkowników.
 Ocena dzieci
Program Klik uczy angielskiego zosta³ pod-
dany testowi. Osoby testuj¹ce by³y w wieku od
4 do 9 lat. Czterolatek mia³ minimalne doœwiad-
czenie z nauk¹ jêzyka angielskiego, ogranicza-
j¹ce siê do powtarzania piosenek, które zna³ z te-
lewizyjnej dobranocki. Szeœciolatka mia³a za
sob¹ rok nauki angielskiego w przedszkolu i jej
umiejêtnoœci jêzykowe ogranicza³y siê do zna-
jomoœci kilku piosenek, oko³o 30 s³ów oraz kil-
ku podstawowych zwrotów. Dziewiêciolatka
uczy³a siê systematycznie przez piêæ lat w ma³ej
grupie szybko pracuj¹cych dzieci i wykazywa³a
du¿e zainteresowanie nauk¹ jêzyka angielskie-
go.
Wszystkie dzieci z ³atwoœci¹ porusza³y siê
samodzielnie po kolejnych poziomach progra-
mu i rozumia³y polecenia. Bez wzglêdu na wiek
œpiewa³y i tañczy³y do piosenek prezentowa-
nych w programie. Dziewiêciolatce, potrafi¹-
cej czytaæ, najbardziej podoba³a siê wersja ka-
raoke, do której samodzielnie œpiewa³a. Ca³a
trójka, nawet najstarsza dziewczynka, potrze-
bowa³y pomocy i wyjaœnienia zadañ polegaj¹-
cych na porównywaniu wymowy wyrazów
o podobnych i ma³o ró¿ni¹cych siê dŸwiêkach.
Do najchêtniej wykonywanych æwiczeñ nale-
¿a³y zabawy, polegaj¹ce na zapamiêtywaniu
sprzêtów lub przedmiotów, które znikaj¹ z ob-
razka i które trzeba na powrót wkleiæ w tych
samych miejscach.
Szeœciolatka oprócz pracy z komputerem
lubi rysowaæ postacie z ulubionych æwiczeñ, np.
Cindy z Piosenki Cindy. Lubi te¿ zabawê, w któ-
rej mo¿e u³o¿yæ puzzle’a i wydrukowaæ a po-
tem pokolorowaæ rysunek. Nie lubi za to t³u-
maczeñ polskich w piosence, wydaje jej siê, ¿e
i bez pomocy lektora wszystko rozumie, bo bo-
haterowie pokazuj¹, o czym œpiewaj¹. Nie prze-
szkadza³o to wcale dziewiêciolatce, ani cztero-
latkowi. Wszyscy u¿ytkownicy programu lubi¹
odwiedzaæ domek 4 i zabawê Na farmie pani
Marty, gdzie odtwarzaj¹ z pamiêci brakuj¹ce
czêœci farmy.
Reakcje dziewiêciolatki by³y zaskakuj¹co
dobre. Pomimo tego, ¿e program jest przezna-
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czony dla dzieci w wieku 4 – 8 lat, dziecko pra-
cowa³o z programem przez ponad pó³ godziny
i gdyby nie przerwanie pracy przez rodzica ze
wzglêdu na higienê pracy z komputerem (zmê-
czenie wzroku dziecka), zabawa trwa³aby nadal.
Okaza³o siê wiêc, ¿e æwiczenia i zabawy s¹ atrak-
cyjne równie¿ dla starszych dzieci, bo pozwala-
j¹ dziecku na bezpoœredni¹ samoocenê i zawie-
raj¹ elementy humoru.
Uwagi koñcowe
Po przeanalizowaniu kryteriów opisanych
powy¿ej i zestawieniu ich z ocen¹ nauczyciela
oraz z reakcjami dzieci mo¿na stwierdziæ, ¿e pro-
gram Klik uczy angielskiego jest solidnie przygo-
towan¹ pomoc¹ dydaktyczn¹. Jest ró¿norodny
metodycznie i bardzo dobrze dostosowany do
potrzeb i mo¿liwoœci jêzykowych dzieci przed-
szkolnych i wczesnoszkolnych. Dla nauczyciela
najwiêksz¹ zalet¹ programu jest jego uniwersal-
noœæ, czyli to, ¿e nadaje siê do pracy z grup¹ na
lekcji (np. gra w parach) i do pracy samodziel-
nej w domu. Pomimo ma³o efektownej anima-
cji czy braku atrakcyjnych efektów dŸwiêkowych,
program podoba siê dzieciom w ró¿nym wieku
i skutecznie zachêca je do pracy i zabawy z jê-
zykiem angielskim.
(maj 2005)
Ju¿ od 1996 r. wydawnictwo EDGARD
Multimedia ci¹gle rozwija swoj¹ ofertê progra-
mow¹ nauki jêzyków obcych – Profesor. Profesor
Klaus to seria programów multimedialnych do
nauki jêzyka niemieckiego. Ostatnie czwarte ju¿
wydanie zosta³o przez Autorów poszerzone i po-
prawione. Jest ono zgodne z za³o¿eniami pod-
stawy programowej, zalecane przez MENiS do
wykorzystywania w szko³ach, a do nauki jêzyka
wprowadza szereg interesuj¹cych elementów.
Mog¹ z niego korzystaæ zarówno osoby pocz¹t-
kuj¹ce, jak i zaawansowane.
Program powsta³ dziêki owocnej wspó³-
pracy wielu osób. Wspó³pomys³odawcami
i wspó³autorami s¹ m.in. Mariusz Jachimczuk,
Iwona Kañska, Grzegorz Marchlewicz, Przemy-
s³aw Woœkowiak. Autorzy podrêcznika i æwiczeñ
czêœci gramatycznej to Lidia Karwat, Barbara
NiedŸwiecka, Ewa Sikorska, a tak¿e lektorzy –
Robert Kraszewski, Cordula Behrsing i Kama Jañ-




Programu multimedialny do nauki jêzyka niemieckiego
ników, w zwi¹zku z tym jego autorzy k³ad¹ na-
cisk na zagadnienia sprawiaj¹ce szczególne trud-
noœci w³aœnie Polakom. Akcentuj¹ te¿ ró¿nice
miêdzy realiami polskimi i niemieckimi.
Seria Profesor Klaus obejmuje dwa tytu³y
S³ownictwo i konwersacje (2xCD-ROM) oraz Gra-
matykê i rozumienie ze s³uchu (3xCD-ROM), do-
stêpne tak¿e w wersji sieciowej dla szkó³ i firm
do nauki jêzyka niemieckiego w grupach. Jego
autorzy dokonali takiego podzia³u stosuj¹c naj-
popularniejszy obecnie model nauczania jêzy-
ków – model podzia³u kompetencji (mówienia,
s³uchania, czytania i pisania).
Program jest bardzo atrakcyjn¹ ofert¹,
chocia¿by ze wzglêdu na jego wszechstronnoœæ
wykorzystywania i zastosowania. Po pierwsze
mo¿e on s³u¿yæ zarówno do indywidualnej, jak
i grupowej nauki od samych podstaw do po-
ziomu zaawansowanego. Po drugie dostarcza
doskona³ego materia³u przygotowawczego do
ró¿nych klasówek, testów i sprawdzianów. Po
1) Dr Stanis³aw D³u¿niewski jest nauczycielem konsultantem w Pracowni Jêzyków Obcych Centralnego Oœrodka Doskonalenia
Nauczycieli w Warszawie.
2) Profesor Klaus. Program multimedialny do nauki jêzyka niemieckiego (1996), Warszawa: Wydawnictwo EDGARD Multimedia.
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trzecie umo¿liwia u¿ytkownikom zdobycie nie-
zbêdnej wiedzy potrzebnej do zdania matury,
egzaminów wstêpnych na studia a nawet egza-
minu Zertifikat Deutsch.
Profesor Klaus to program wykorzystuj¹cy
szereg nowoczesnych metod i rozwi¹zañ u³atwia-
j¹cych naukê, w tym rozleg³¹ wiedzê na temat
funkcjonowania pamiêci i procesów uczenia siê.
Jego walorem jest ju¿ chocia¿by przejrzysta i upo-
rz¹dkowana struktura i ³atwoœæ zainstalowania
i wykorzystywania. Zawiera on jasno i zrozumia-
le sformu³owane instrukcje i polecania. Odpo-
wiedŸ na pytanie, np. jak siê uczyæ w zale¿noœci
od poziomu zaawansowania, mo¿na znaleŸæ za-
równo w Pomocy znajduj¹cej siê na pulpicie, jak
i w za³¹czonym w wersji drukowanej poradniku
metodycznym. Dziêki zastosowaniu kont u¿ytkow-
nika, jêzyka niemieckiego mo¿e siê uczyæ nawet
ca³a rodzina i to ka¿dy we w³asnym tempie oraz
wed³ug indywidualnych potrzeb. Kolejn¹ zalet¹
jest mo¿liwoœæ drukowania ka¿dego potrzebne-
go nam fragmentu programu.
Przyjrzyjmy siê teraz bardziej szczegó³o-
wo zawartoœci programu. S³ownictwo i konwer-
sacje to konwersacje na CD 1 oraz s³ownictwo
na CD 2. Konwersacje zawieraj¹ ró¿ne dialogi
z siedmiu trafnie dobranych grup tematycznych,
z którymi mo¿na spotkaæ siê na co dzieñ. Zosta-
³y one wzbogacone szeregiem æwiczeñ. U¿ytkow-
nik mo¿e rozpocz¹æ naukê od prezentacji (na-
uka s³ownictwa za pomoc¹ ilustracji i ze s³uchu),
co jest szczególnie efektywn¹ metod¹ przyswa-
jania wiedzy zw³aszcza przez osoby pocz¹tkuj¹-
ce i wzrokowców.
Nastêpnie mo¿na przejœæ do krzy¿ówek
i æwiczeñ typu – znajdŸ s³owo (diagramy), które
wprowadzaj¹ do nauki jêzyka element zabawy
i urozmaicenia. Poza tym u¿ytkownik mo¿e æwi-
czyæ dialogi, t³umaczenia, rozumienie oraz do-
pasowywanie wyrazów i zdañ, czyli umiejêtno-
œci niezbêdne w procesie opanowywania sztuki
prowadzenia konwersacji.
Du¿¹ zalet¹ jest tak¿e mo¿liwoœæ doko-
nywania nagrañ (czytanie ról, t³umaczenie zdañ,
uzupe³niania dialogów w³asnymi nagraniami),
co niew¹tpliwie pozwala na doskonalenie wy-
mowy przez dostrzeganie ró¿nic w intonacji
u¿ytkownika i lektora.
S³ownictwo i konwersacje, jak sugeruje sam
tytu³, to nieustanna praca z nagraniami. Teksty
czytaj¹ rodzimi u¿ytkownicy jêzyka z ró¿nych
regionów Niemiec oraz z pozosta³ych krajów
niemieckojêzycznych. Dziêki temu osoba korzy-
staj¹ca z programu nie tylko æwiczy swoj¹ wy-
mowê, ale tak¿e w przysz³oœci nie powinna mieæ
trudnoœci ze zrozumieniem, np. Niemca z Sak-
sonii czy Szwajcara.
S³ownictwo zosta³o dobrane wed³ug
kryterium czêstotliwoœci jego wystêpowania na
co dzieñ, choæ uwzglêdniono równie¿ niektóre
rzadko pojawiaj¹ce siê wyrazy, których znajo-
moœæ mimo wszystko jest niezbêdna w pew-
nych sytuacjach. Podzielono je na grupy tema-
tyczne i zestawy. W niektórych z nich odnajdu-
jemy a¿ 20 s³ówek, w innych znacznie mniej,
co nie bardzo ma swoje uzasadnienie. S³ow-
nictwo jest podzielone na 3 poziomy (podsta-
wowy, œrednio zaawansowany i zaawansowa-
ny) i jest to wyraŸnie zaznaczone przy æwicze-
niach. Jest ich wiele, m.in.: rozumienie i t³u-
maczenie ze s³uchu, dyktanda czy æwiczenie
wymowy. Bardzo dobrym rozwi¹zaniem jest
mo¿liwoœæ modyfikowania istniej¹cych i opra-
cowywania w³asnych æwiczeñ zgodnie z indy-
widualnymi potrzebami (Generator æwiczeñ),
wykorzystuj¹c zarówno s³ownictwo znajduj¹ce
siê w programie, jak i spoza niego. Osoby ucz¹-
ce siê z programem S³ownictwo i konwersacje
maj¹ m.in. mo¿liwoœæ szybkiego i trwa³ego
opanowywania s³ownictwa i jego wymowy,
przyswajania u¿ytecznych konstrukcji jêzyko-
wych, a tak¿e pisania wypracowañ.
Druga czêœæ programu Gramatyka i rozu-
mienie ze s³uchu, w sk³ad której wchodz¹ gra-
matyka na CD 1 oraz rozumienie ze s³uchu na
CD 2, obejmuje multimedialny podrêcznik sta-
nowi¹cy swoistego rodzaju repetytorium, wyja-
œniaj¹ce w sposób zrozumia³y i prosty 17 zagad-
nieñ gramatycznych i podstawowe zasady no-
wej pisowni. Zastanawiaj¹ce jest tylko, czym kie-
rowali siê autorzy opracowuj¹c ró¿n¹ liczbê
æwiczeñ do poszczególnych zagadnieñ grama-
tycznych i to czêsto jednego typu? Dlaczego dla
opanowywania przeczeñ proponuj¹ tylko jed-
no æwiczenie zaœ do opanowania czasowników
a¿ osiemnaœcie, w czym dziesiêæ to æwiczenia
typu wpisywanie, a piêæ to uk³adanki? Czasami
pojawiaj¹ siê tak¿e æwiczenia o tej samej treœci,
w których zmieniono jedynie polecenia. Oczy-
wiœcie u¿ytkownicy maj¹ do dyspozycji Genera-
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tor æwiczeñ, ale przecie¿ on ma pomagaæ w uroz-
maicaniu i poszerzaniu materia³u, je¿eli ktoœ
akurat widzi tak¹ potrzebê.
Walorem programu jest zamieszczony
w obu czêœciach s³ownik, z którego korzystanie
jest bardzo ³atwe. Mo¿na w nim odnaleŸæ za-
równo polskie, jak i niemieckie t³umaczenia
s³ów. Gdy sprawdzamy np. wyraz lekarz, na ekra-
nie wyœwietli siê równie¿ s³ownictwo tematycz-
ne do tego has³a. W trakcie nauki u¿ytkownik
mo¿e tak¿e rozbudowywaæ zawartoœæ s³ownika
wed³ug w³asnych potrzeb.
Dodatkowo wartoœæ Profesora Klausa
zwiêkszaj¹ zamieszczone powtórzenia i statysty-
ki. Po rozwi¹zaniu danego æwiczenia program
wyznacza datê (mo¿liwoœæ zmieniania parame-
trów ) ponownego jego wykonania, co jest uza-
le¿nione od osi¹ganych wyników. Je¿eli bêd¹
one lepsze ni¿ 51%, u¿ytkownik mo¿e zrezygno-
waæ z jego powtarzania, zaœ je¿eli bêdzie on
waha³ siê miêdzy 15% a 51%, to czêstotliwoœæ
powtórzeñ zostanie zwiêkszona dwukrotnie.
Osoby korzystaj¹ce z tego programu maj¹ wiêc
mo¿liwoœæ nie tylko systematycznego, równo-
miernego przyswajania materia³u (eliminowa-
nie zaleg³oœci), oszczêdzania czasu na powtórze-
nia utrwalonej ju¿ wiedzy, ale tak¿e œledzenia
na bie¿¹co swoich postêpów w nauce.
Cenne uzupe³nienie Profesora Klausa sta-
nowi do³¹czony w wersji drukowanej poradnik
metodyczny, w którym poruszono zagadnienia
dotycz¹ce psychologii uczenia siê, zamieszczo-
no porady i instrukcje, jak uczyæ siê jêzyka nie-
mieckiego oraz jak korzystaæ z programu. Pro-
gram stanowi tak¿e œwietne uzupe³nienie wie-
dzy zdobywanej na ró¿nego rodzaju kursach jê-
zykowych, w szkole czy na korepetycjach.
Autorzy Profesora Klausa wskazuj¹ konkret-
ne adresy internetowe, które stanowi¹ cenne
Ÿród³o informacji, wspomagaj¹ naukê jêzyka
niemieckiego, co równie¿ nie pozostaje bez
wp³ywu na podnoszenie atrakcyjnoœci progra-
mu. Szata graficzna równie¿ zosta³a idealnie
dopasowana do realizowanej tematyki. Tylko
w czêœci Gramatyka i rozumienie ze s³uchu za-
mieszczono a¿ 300 bardzo oryginalnych foto-
grafii, m.in. przedstawiaj¹cych kraje niemiecko-
jêzyczne. Autorzy przez wprowadzanie wielu ilu-
stracji, sentencji i przys³ów, z jednej strony za-
poznaj¹ u¿ytkowników z ró¿nymi ciekawostka-
mi turystycznymi a z drugiej strony urozmaica-
j¹ ca³y proces nauki.
Profesor Klaus to seria stanowi¹ca bardzo
cenne Ÿród³o wiedzy. Uwa¿am, ¿e jest to jeden
z najlepszych programów multimedialnych do
nauki jêzyka niemieckiego na polskim rynku,
który posiada naprawdê wiele ró¿nych zalet, co
jest z pewnoœci¹ zas³ug¹ œwietnej wspó³pracy





Profesor Henry to wydany przez Edgard
Multimedia program multimedialny do nauki
jêzyka angielskiego. Do r¹k u¿ytkowników tra-
fia w³aœnie pi¹ta, poprawiona i znacznie rozsze-
rzona wersja tego programu. Konstrukcja pro-
gramu oraz dobór æwiczeñ pozwalaj¹ wykorzy-
stywaæ go na wiele sposobów i do ró¿nych ce-
lów. Umo¿liwia on indywidualn¹ naukê jêzyka
od podstaw b¹dŸ pracê w grupach zorganizo-
wanych, a to dziêki temu, ¿e dostêpny jest tak-
¿e w wersji sieciowej. Z jego pomoc¹ uczeñ
mo¿e samodzielnie przygotowywaæ siê do szkol-
nych testów i sprawdzianów, egzaminów ma-
turalnych i na wy¿sze uczelnie oraz do egzami-
nu FCE (First Certificate in English). Ka¿dy pro-
gram jest zaopatrzony w Konto U¿ytkownika,
1) Autorka jest nauczycielk¹ jêzyka angielskiego w Policealnym Studium Hotelarsko-Turystycznym w Warszawie.
2) Profesor Henry. Program multimedialny do nauki jêzyka angielskiego (2004), Warszawa: Edgard Multimedia.
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dziêki któremu zapamiêtuje indywidualne po-
stêpy w nauce i wyznacza powtórzenia. Przyswa-
janie s³ownictwa za pomoc¹ programu Profesor
Henry polega bowiem na bardzo cierpliwym
i systematycznym powtarzaniu materia³u. Kom-
puter œledzi postêpy ucznia i sam wyznacza ter-
min powtórzeñ, w zale¿noœci od stopnia, w ja-
kim opanowa³ on s³ownictwo zawarte w danym
æwiczeniu. Ka¿de æwiczenie ma sw¹ w³asn¹ sta-
tystykê, a wiêc po jego wykonaniu uczeñ ma
mo¿liwoœæ sprawdzenia, na ile pytañ odpowie-
dzia³ poprawnie, a na ile b³êdnie. Uzyska rów-
nie¿ „wynik”, czyli swój rezultat wyra¿ony w pro-
centach. Jeœli uczeñ, wykonuj¹c jakieœ æwiczenie
nie chce, by komputer wyznacza³ mu powtórze-
nie zawartego w nim materia³u b¹dŸ pragnie
zmieniæ parametry powtórzeñ, mo¿e to zrobiæ
samodzielnie za pomoc¹ opcji ustawienia.
Komplet programów sk³ada siê z dwóch
tytu³ów:
 S³ownictwo i konwersacje (2xCD-ROM)
 Gramatyka i rozumienie ze s³uchu (3xCD-ROM)
Konwersacje (CD-ROM 1) obejmuj¹ roz-
mówki z ¿ycia codziennego i s¹ podzielone na
kilka grup tematycznych. Towarzyszy im piêæ
rodzajów æwiczeñ: Dialog, Nagrywanie, T³umacze-
nie, Rozumienie i Dopasowywanie. Najpierw uczeñ
ods³uchuje dialogu, w którym jest prezentowany
materia³ jêzykowy. Po najechaniu mysz¹ na wy-
brany fragment dialogu na dole ekranu pojawi
siê jego t³umaczenie na jêzyk polski. Nastêpnie
mo¿e nagraæ dialog (lub tylko jego fragment),
czytaj¹c kolejne kwestie do mikrofonu oraz po-
równaæ swoj¹ wymowê i intonacjê z g³osem lek-
tora. T³umaczenie polega na nagraniu t³umacze-
nia zdañ wyœwietlonych w jêzyku polskim, zaœ
Rozumienie ze s³uchu na uwa¿nym ods³uchaniu
nagrania i wskazaniu miejsca w dialogu, do któ-
rego ono pasuje. Dopasowywanie wymaga od
ucznia przenoszenia wyrazów z ramki w odpo-
wiednie miejsce. W Konwersacjach znajduj¹ siê
równie¿ æwiczenia u³atwiaj¹ce opanowanie s³ow-
nictwa. Jedne z nich to Prezentacje, czyli plansze
z kolorowymi ilustracjami i podpisami podzie-
lone na grupy tematyczne. Po najechaniu na
dane s³owo mysz¹ uczeñ otrzyma jego t³uma-
czenie na jêzyk polski, a po klikniêciu us³yszy
prawid³ow¹ wymowê. Ten rodzaj æwiczenia uczy
rozpoznawania s³ów ze s³uchu i kojarzenia ich
z odpowiadaj¹cymi im rysunkami oraz prawi-
d³owej pisowni wyrazów. Inne æwiczenia maj¹
postaæ krzy¿ówek, w które nale¿y wpisaæ odpo-
wiedniki hase³ podanych w jêzyku polskim lub
diagramów typu „znajdŸ ukryte s³owo”.
W czêœci drugiej, zatytu³owanej S³ownic-
two (CD-ROM 2), uczeñ znajdzie æwiczenia ucz¹-
ce s³ownictwa, Generator æwiczeñ oraz S³ownik.
Æwiczenia zosta³y tak dobrane, by doskonaliæ
wszystkie kompetencje jêzykowe, co pomaga
w skutecznym zapamiêtywaniu s³ów. Maj¹ one
uczyæ pisania, mówienia, rozumienia ze s³uchu
i t³umaczenia. S³ówka, idiomy i zdania s¹ po-
dzielone na grupy tematyczne i zestawy (do 20
s³ówek w zestawie) oraz cztery poziomy trud-
noœci. Poziom 1 (podstawowy) obejmuje pod-
stawowe s³ownictwo, niezbêdne w codziennym
porozumiewaniu siê. W poziomach 2, 3 i 4
uczeñ znajdzie s³ówka trudniejsze i bardziej spe-
cjalistyczne. Celowe wydaje siê wykonywanie
æwiczeñ w kolejnoœci od naj³atwiejszych do naj-
trudniejszych. Tak wiêc najpierw uczeñ uczy siê
rozpoznawaæ s³owa i zwroty ze s³uchu, potem
kojarzy je z ich polskimi odpowiednikami, t³u-
maczy je, uczy siê ich prawid³owej wymowy,
a na koniec poprawnie je zapisuje.
Taki schemat uczenia siê umo¿liwia kilka-
naœcie rodzajów przygotowanych æwiczeñ:
 rozpoznawanie ze s³uchu (spoœród 4 prezento-
wanych s³ów trzeba wybraæ s³owo wypowie-
dziane przez lektora),
 t³umaczenie ze s³uchu (spoœród 4 prezentowa-
nych polskich s³ów nale¿y wybraæ odpowied-
nik s³owa wypowiadanego przez lektora),
 rozumienie ze s³uchu (bez podpowiedzi dŸwiê-
kowej nale¿y znaleŸæ odpowiednik angielskie-
go s³owa i nastêpnie oceniæ swoj¹ odpo-
wiedŸ),
 t³umaczenie,
 wybór (spoœród 4 angielskich s³ów nale¿y
wybraæ odpowiednik polskiego),
 dyktando (wpisanie us³yszanego wyrazu lub
zwrotu),
 wybór t³umaczenia (do widocznego polskie-
go s³owa nale¿y dopasowaæ angielski odpo-
wiednik),
 wpisywanie (nale¿y wpisaæ odpowiednie s³o-
wo, pasuj¹ce do prezentowanego polskiego
wyrazu),
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 æwiczenie wymowy (nagrywanie i porównywa-
nie z wymow¹ lektora),
 kojarzenie w pary (³¹czenie w pary wyrazów
angielskich i polskich).
Zalet¹ programu jest prezentowanie s³ów
w kontekœcie zdania, w którym stanowi¹ one
czêœæ powszechnie stosowanych zwrotów i wy-
ra¿eñ z ¿ycia codziennego. Taki sposób prezen-
tacji u³atwia szybkie przyswajanie gotowych do
u¿ycia struktur. Przyk³adami takich æwiczeñ s¹:
 zdania – wybór (w miejsce kropek w zdaniu
nale¿y dopasowaæ jedn¹ z podanych odpo-
wiedzi),
 zdania –  wpisywanie (wpisywanie s³owa w lu-
kê),
 zdania – t³umaczenie (widz¹c zdanie w jêzyku
angielskim, nale¿y je w pamiêci przet³uma-
czyæ na jêzyk polski lub odwrotnie).
Wa¿nymi czêœciami programu s¹ Genera-
tor Æwiczeñ oraz S³ownik. Za pomoc¹ Generatora
uczeñ mo¿e modyfikowaæ istniej¹ce æwiczenia lub
samodzielnie tworzyæ w³asne, korzystaj¹c ze s³ó-
wek znajduj¹cych siê w bazie programu lub do-
danych przez siebie. S³ownik pomaga w szybkim
odnajdywaniu t³umaczeñ i w nauce wymowy.
Angielskim s³owom i wyra¿eniom towarzysz¹
polskie t³umaczenia. S³ownik nie ma charakteru
zamkniêtego, poniewa¿ uczeñ ma mo¿liwoœæ uzu-
pe³niania go o dodane przez siebie zwroty.
Miêdzy æwiczenia zosta³y wplecione tzw.
przerywniki, które maj¹ na celu urozmaicenie
procesu nauki oraz pog³êbienie wiedzy ucznia
na temat kultury i ¿ycia codziennego w Wielkiej
Brytanii. Przybieraj¹ one najczêœciej postaæ zdjêæ,
przys³ów lub sentencji s³awnych ludzi.
Druga czêœæ programu to Gramatyka i ro-
zumienie ze s³uchu. Na Gramatykê sk³adaj¹ siê:
Podrêcznik, Æwiczenia gramatyczne oraz S³ownik
angielsko-polski, zawieraj¹cy 12000 hase³. Dziê-
ki niemu uczeñ mo¿e szybko odnaleŸæ t³uma-
czenie nieznanych s³ów.
Podrêcznik to bardzo przystêpnie opraco-
wane multimedialne repetytorium gramatycz-
ne z³o¿one ze 130 tematów, w którym poszcze-
gólne zagadnienia s¹ zilustrowane rysunkami
i przyk³adami w postaci 2500 nagrañ dŸwiêko-
wych w wykonaniu native speakerów. Materia³
zawarty w Podrêczniku jest podzielony na dzia-
³y, do których opracowano od kilku do kilku-
dziesiêciu zbiorów æwiczeñ. Æwiczenia reprezen-
tuj¹ 4 poziomy zaawansowania – od podsta-
wowego do zaawansowanego. Oko³o 350 ze-
stawów reprezentuje 8 typów æwiczeñ, wœród
których znajduj¹ siê:
 wpisywanie (uzupe³nianie luk w zdaniach),
 wybór (wskazywanie prawid³owej odpowie-
dzi spoœród kilku do wyboru),
 uk³adanka (uk³adanie poprawnych gramatycz-
nie zdañ z podanych wyrazów),
 prawda czy fa³sz?,
 uzupe³nianie tekstu (tekst z lukami, do którego
trzeba wpisaæ brakuj¹ce s³owa, np. przyimki),
 uzupe³nianie pól tabeli.
Rozwi¹zuj¹c æwiczenia uczeñ mo¿e ko-
rzystaæ z pomocy Podrêcznika oraz S³ownika.
W przypadku æwiczeñ typu prawda czy fa³sz?
mo¿e nagrywaæ swoje wypowiedzi, aby porów-
naæ je z wzorcem w wykonaniu lektora. Program
jest ³atwy w obs³udze i uczeñ mo¿e szybko i bez
trudu przechodziæ od teorii do æwiczeñ oraz
odwrotnie. Dodatkowym atutem jest fakt, ¿e
Podrêcznik zosta³ napisany hipertekstem i dzia³a
jak strony internetowe z odnoœnikami. Uczeñ
i nauczyciel mog¹ wiêc wydrukowaæ wybrane
rozdzia³y.
Na czêœæ Rozumienie ze s³uchu sk³ada siê 7
grup tematycznych, obejmuj¹cych takie zagad-
nienia, jak: Czas wolny i hobby, Nauka i praca,
Miasto i zakupy, Cz³owiek i otoczenie, Wiadomoœci
i media, Wakacje i podró¿e oraz Ró¿ne. Towarzy-
szy im ponad 30 obszernych nagrañ dŸwiêko-
wych wraz z zestawem æwiczeñ sprawdzaj¹cych
zrozumienie tekstu mówionego. Podstawowe
typy æwiczeñ to:
 wybór odpowiedzi (wskazanie zdania, które
najlepiej podsumowuje ca³oœæ lub fragment
nagrania),
 prawda czy fa³sz?,
 dopasowywanie (umieszczanie wyrazów z roz-
sypanki wyrazowej w odpowiednich wyra¿e-
niach lub definicjach),
 uzupe³nianie tekstu (uzupe³nianie luk w tek-
œcie – skrypcie nagrania).
Druga grupa æwiczeñ w Rozumieniu ze s³u-
chu to praca ze zdaniami. Æwiczenia te maj¹ for-
mê Uk³adanki lub Dyktanda. W przypadku Uk³a-
danki z podanych wyrazów nale¿y u³o¿yæ odczy-
tane przez lektora zdanie, zaœ w przypadku Dyk-
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tanda podanie poprawnego zapisu zdania wypo-
wiedzianego przez lektora. Bardzo wa¿n¹ rolê
w tej czêœci programu pe³ni¹ Testy gramatyczne,
które maj¹ na celu sprawdzenie znajomoœci za-
sad gramatycznych oraz stopnia opanowania
materia³u zawartego w Podrêczniku. Po wype³nie-
niu testu jest przedstawione Podsumowanie, z któ-
rego uczeñ dowiaduje siê, które partie materia³u
ju¿ opanowa³, a które wymagaj¹ jeszcze dalszych
æwiczeñ i utrwalania.
Zgodnie z obecnie panuj¹c¹ teori¹ na-
uczania jêzyków obcych zadaniem programu jest
nie tylko nauka i powtórzenie zasad gramatycz-
nych i æwiczenie umiejêtnoœci ich praktycznego
zastosowania, lecz równie¿ pomoc w opanowa-
niu czterech podstawowych kompetencji jêzy-
kowych, którymi s¹: rozumienie ze s³uchu, ko-
munikowanie siê w ró¿nych sytuacjach ¿ycia
codziennego, czytanie ze zrozumieniem oraz
pisanie.
Profesor Henry uczy dodatkowo umie-
jêtnoœci t³umaczenia oraz pozwala doskonaliæ
wymowê, dziêki wzorcowym nagraniom dŸwiê-
kowym oraz modu³owi nagrywania w³asnych
wypowiedzi i mo¿liwoœci porównywania ich
z wymow¹ lektora. Program uczy tak¿e cennej
umiejêtnoœci sprawnej pracy ze s³ownikiem
oraz kreatywnoœci przy samodzielnym tworze-
niu w³asnych æwiczeñ (praca z Generatorem æwi-
czeñ).
Du¿¹ zalet¹ programu jest dobór cieka-
wych i aktualnych tematów zawartych w wypo-
wiedziach lektorów. S¹ one zawsze wyra¿ane
naturalnym, wspó³czesnym jêzykiem, jakim na
co dzieñ pos³uguj¹ siê Brytyjczycy, bowiem twór-
cy programu za obowi¹zuj¹c¹ przyjêli brytyjsk¹
wersjê jêzyka angielskiego, która obowi¹zuje
w polskim szkolnictwie. Warto tak¿e wspomnieæ,
¿e zainteresowani u¿ytkownicy programu mog¹
wymieniaæ siê opiniami na jego temat, rozbu-
dowywaæ i aktualizowaæ program dziêki serwi-
sowi internetowemu, który uzupe³nia program
i jest dostêpny na stronie htpp: www.profe-
sor.edgard.com.pl.
(kwiecieñ 2005)
W dydaktyce jêzyków obcych ju¿ od daw-
na panuje przekonanie, ¿e komputer i zwi¹zane
z nim technologie mog¹ byæ œwietnym sprzymie-
rzeñcem nauczyciela podczas przygotowywania
i przeprowadzania lekcji. Podkreœla siê fakt, ¿e
Internet oferuje praktycznie nieograniczone mo¿-
liwoœci komunikacji (chat, e-mail, listy dyskusyj-
ne), a na stronach WWW mo¿na znaleŸæ tysi¹ce
materia³ów i informacji na dowolny temat, wie-
le na bie¿¹co aktualizowanych s³owników i kor-
pusów, mnóstwo gier, zabaw i kwizów jêzyko-
wych, zbiory bajek, opowiadañ czy dzie³ literac-
Aleksandra £yp-Bielecka1)
Katowice
Internet w nauczaniu jêzyka niemieckiego jako
obcego2)
kich. O tym, ¿e „lekcje z komputerem“ w³aœciwie
zawsze wzbudzaj¹ entuzjazm uczniów raczej nie
trzeba wspominaæ. Badania ankietowe dowiod³y
(por. Krajka 2002),3) ¿e uczniowie bardzo chêt-
nie pracuj¹ (lub pracowaliby, gdyby mieli tak¹
mo¿liwoœæ) na lekcji jêzyka obcego z materia³a-
mi pochodz¹cymi z sieci, gdy¿ uwa¿aj¹ je za cie-
kawsze, aktualniejsze i  bardziej zró¿nicowane ni¿
teksty podrêcznikowe.
Niestety teoria czêsto ró¿ni siê od prak-
tyki. Wiele szkó³ nie posiada jeszcze odpowied-
nio wyposa¿onych pracowni komputerowych,
1) Dr Aleksandra £yp-Bielecka jest adiunktem w Instytucie Filologii Germañskiej Uniwersytetu Œl¹skiego.
2) Biechele, M., Rösler, D., Ulrich, S., Würffel, N. (2003), Internet-Aufgaben. Deutsch als Fremdsprache, Stuttgart: Klett Verlag, s. 63.
Cena: 11 Euro.
3) Krajka, J. (2002), Nauczanie jêzyka obcego w sieci – wykorzystanie Internetu jako alternatywy dla podrêcznika. Online: http://
www.kmti.uz.zgora.pl/pages/media_index.htm
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a jeœli nawet takie w szkole ju¿ istniej¹, czêsto
s³u¿¹ do przeprowadzania jedynie lekcji infor-
matyki. Niemniej sytuacja ulega systematycznej
poprawie i coraz wiêcej pedagogów stara siê pla-
nowaæ i przeprowadzaæ swoje zajêcia tak, aby wy-
korzystaæ mo¿liwoœci, zasobów Internetu.
Czasami jednak nauczyciele napotykaj¹ na
trudnoœci – jeœli nie s¹ jeszcze z sieci¹ „za pan
brat“, najczêœciej nie wiedz¹, czego i w jaki spo-
sób nale¿y w³aœciwie szukaæ w sieci, ani te¿ jak
mo¿na spo¿ytkowaæ znalezione w sieci materia³y
na lekcji. Istnieje równie¿ rozliczna grupa peda-
gogów, którzy wprawdzie ju¿ od dawna korzy-
staj¹ z zasobów Internetu dla ucz¹cych siê jêzy-
ków obcych, lecz chcieliby w dalszym ci¹gu po-
szerzaæ i uzupe³niaæ swoje wiadomoœci na ten
temat. Do wszystkich wymienionych wy¿ej osób,
które zajmuj¹ siê nauczaniem jêzyka niemiec-
kiego jako obcego, skierowana jest pozycja au-
torstwa M. Biechele, D. Röslera, S. Urlicha i N.
Würffel Internet-Aufgaben. Deutsch als Fremdspra-
che, która zosta³a wydana w 2003 r. przez wy-
dawnictwo Ernst Klett Verlag.
G³ównym celem autorów ksi¹¿ki jest
mo¿liwie dok³adne opisanie i scharakteryzowa-
nie ró¿nego rodzaju zadañ i æwiczeñ dostêp-
nych w Internecie, przeznaczonych dla naucza-
j¹cych i ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego. Au-
torzy staraj¹ siê równie¿ daæ odpowiedŸ na
pytanie, na czym polega specyfika materia³ów
dostêpnych w sieci oraz w jaki sposób i na ile
ró¿ni¹ siê one od æwiczeñ, zawartych w trady-
cyjnych materia³ach dydaktycznych. Uwypukla-
j¹ przy tym zalety materia³ów internetowych,
np. ich ró¿norodnoœæ i aktualnoœæ, nie pomija-
j¹c jednak¿e równie¿ omówienia zwi¹zanych
z nimi wad, np. faktu, ¿e w sieci oprócz mate-
ria³ów pe³nowartoœciowych, znajduje siê tak¿e
wiele nieprzydatnych „œmieci“. W zwi¹zku
z tym autorzy podkreœlaj¹, ¿e zarówno ka¿dy
nauczyciel, jak i uczeñ, powinien d¹¿yæ do roz-
wijania swojej kompetencji medialnej, na któ-
r¹ sk³ada siê m.in. umiejêtnoœæ przeprowadze-
nia ewaluacji danej strony internetowej pod
wzglêdem jej aktualnoœci, wiarygodnoœci
i obiektywnoœci, co m.in. ma gwarantowaæ
w pe³ni œwiadome korzystanie z dobrodziejstw
Internetu.
Ksi¹¿ka sk³ada siê z 8 krótkich rozdzia³ów,
napisanych w bardzo przejrzysty i przystêpny
sposób, zrozumia³ych równie¿ dla osób nie ma-
j¹cych dotychczas kontaktu z technologiami in-
formatycznym. Rozdzia³ pierwszy Einleitung
(s. 5-6) stanowi krótkie wprowadzenie w zakres
i tematykê pracy. Rozdzia³ drugi Interaktionen von
Benutzern und Material (s. 7-11) jest poœwiêco-
ny scharakteryzowaniu ró¿nych mo¿liwoœci in-
terakcji miêdzy u¿ytkownikiem a komputerem
lub u¿ytkownikami za pomoc¹ komputera
(e-mail, chat itd.). W rozdziale trzecim Geschlos-
sene und (halb)offene Aufgaben und Übungen
(s. 12-17) autorzy omawiaj¹ poszczególne typy
æwiczeñ dostêpnych w Internecie, przedstawia-
j¹c ich wady i zalety, tak¿e w porównaniu z ma-
teria³ami tradycyjnymi. Rozdzia³ czwarty Feed-
back (s. 18-26) jest poœwiêcony zagadnieniom
tzw. feedbacku, czyli informacji zwrotnej, któr¹
ucz¹cy siê otrzymuje zwykle po wykonaniu czê-
œci lub ca³oœci zadania, a dotycz¹cej zazwyczaj
przede wszystkim b³êdów pope³nionych w da-
nym æwiczeniu. Kwestia ta zas³uguje na szcze-
góln¹ uwagê, gdy¿ to w³aœnie odpowiednio sfor-
mu³owana informacja zwrotna mo¿e mieæ dzia-
³anie motywuj¹ce i tym samym mo¿e przyczy-
niaæ siê do osi¹gania przez ucznia coraz lepszych
wyników w nauce. W rozdziale pi¹tym Recher-
chen und Projekte (s. 26-32) autorzy omawiaj¹
ró¿ne typy zadañ, polegaj¹ce przede wszystkim
na wyszukaniu przez ucz¹cego siê okreœlonych
informacji w sieci, a wiêc prowadz¹ce zarówno
do polepszenia jego znajomoœci jêzyka obcego,
jak i pozwalaj¹ce na równoczesne kszta³cenie
jego kompetencji medialnej. Rozdzia³ szósty
Spiele und Simulationen (s. 33-40) jest poœwiê-
cony charakterystyce gier dostêpnych w sieci
pod k¹tem ich przydatnoœci w procesie dydak-
tycznym. W rozdziale siódmym Fertigkeitsbere-
ich Lesen (s. 41-52) autorzy przedstawiaj¹ licz-
ne æwiczenia internetowe, mog¹ce pos³u¿yæ
kszta³ceniu umiejêtnoœci czytania ze zrozumie-
niem w jêzyku niemieckim. Rozdzia³ ostatni
Förderung der Medienkompetenz (s. 53-63) jest
poœwiêcony omówieniu æwiczeñ pozwalaj¹cych
na kszta³cenie zarówno kompetencji jêzykowej
uczniów, jak i ich kompetencji medialnej, np.
umiejêtnoœci pos³ugiwania siê wyszukiwarkami
w celu znalezienia potrzebnych informacji czy
ewaluacji stron internetowych.
Na koñcu ka¿dego rozdzia³u podano ty-
tu³y pozycji ksi¹¿kowych i artyku³ów, dziêki któ-
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rym zainteresowane osoby mog¹ pog³êbiæ sw¹
wiedzê z interesuj¹cego je zakresu tematyczne-
go. Poza tym, niemal w ka¿dym punkcie pracy,
mo¿na znaleŸæ mnóstwo przydatnych i spraw-
dzonych adresów stron internetowych z mate-
ria³ami dla ucz¹cych siê jêzyka niemieckiego, co
jest szczególnie cenne dla osób rozpoczynaj¹-
cych dopiero sw¹ przygodê z Internetem. Ksi¹¿ka
posiada co prawda i ma³e niedoskona³oœci (np.
literówki, b³êdy w formatowaniu, b³êdy inter-
punkcyjne), nie wp³ywaj¹ one jednak na jej
wartoœæ merytoryczn¹.
S¹dzê, ¿e dla wszystkich nauczycieli jêzy-
ka niemieckiego, którzy staraj¹ siê, aby ich lekcje
by³y jak najciekawsze oraz odpowiada³y potrze-
bom i zainteresowaniom uczniów, ksi¹¿ka ta bê-
dzie na pewno bardzo interesuj¹c¹ i motywuj¹-
c¹ lektur¹, a wielu pedagogów, którzy dotych-
czas nie mieli (lub nie chcieli mieæ) zbyt czêstego
kontaktu z Internetem, bêdzie mia³o okazjê prze-
konaæ siê, ¿e æwiczenia dostêpne w Internecie
mog¹ (i powinny) staæ siê pe³nowartoœciowym
uzupe³nieniem tradycyjnych materia³ów dydak-
tycznych u¿ywanych przez nich na lekcji.
(listopad 2004)
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Poradnik edukatora
praca zbiorowa pod redakcj¹ Marzenny Owczarz
Ksi¹¿ka prezentuje postaæ edukatora w systemie doskonalenia zawo-
dowego nauczycieli. Autorzy omawiaj¹ zadania i rozwój zawodowy eduka-
tora, ze szczególnym uwzglêdnieniem kompetencji niezbêdnych w pracy z
osobami doros³ymi. Czytelnik znajdzie tu
wskazówki potrzebne do organizacji i
przeprowadzenia zajêæ edukacyjnych dla
doros³ych (planowanie zajêæ, przygoto-
wanie materia³ów szkoleniowych, meto-
dy pracy, ewaluacja zajêæ).
W ksi¹¿ce zamieszczono tak¿e przy-
k³adowe scenariusze zajêæ edukatorskich,
przedstawiono zasady organizowania eg-
zaminu kwalifikacyjnego oraz ramowy
program kursu kwalifikacyjnego przygo-
towuj¹cego do pracy edukatorskiej.
Zebrane materia³y to wynik wielo-
letnich doœwiadczeñ autorów w zakresie
organizacji i prowadzenia zajêæ dla przy-
sz³ych edukatorów.
Do nabycia w ksiêgarni CODNu, Aleje Ujazdowskie 28, 00-478 War-
szawa lub wysy³kowo, tel. (48 22) 621 75 97.


